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Indiast pärit filosoofiaprofessor ja spirituaalne mõtleja Osho (sünninimi: Chandra Mohan Jain) 
on hästi sõnastanud seikluskasvatuse olemuse raamatus „Julgus: rõõm ohtlikust elust“ (2009, 
lk. 71): „Üksnes ohtude kaudu jõuab elu küpsuseni, kasvamiseni. Selleks tuleb olla seikleja, kes 
on tundmatu nimel alati valmis tuntut kaalule panema. Ja kui inimene kord on maitsnud 
vabaduse ja kartmatuse rõõme, siis ei kahetse ta enam kunagi, sest ta teab, mis on täielik elu. 
Kas või üksainus intensiivselt elatud hetk pakub võrratult rohkem rahuldust kui terve igavik 
keskpärast elu.“ 
 
Töö autor osales rahvusvahelise noortevahetuse projekti „Aidates teisi, aitame iseennast“ 
kirjutamise, ettevalmistamise, läbiviimise ja analüüsi faasides. Projekti läbiviimisel lähtuti 
sikluskasvatuse metoodikast, millest lähemalt tuleb juttu peatükis 1.3.2. (alates lk. 23) Projektis 
kasutati elamuspedagoogilisi meetodeid, nagu grupitööd, meeskonnaharjutused, näiteks jalgsi-, 
kanuu- ja tõukerattamatk; erinevad analüüsi- ning tagasisidemeetodid kogemuste 
analüüsimiseks. Projekti eesmärk oli anda noortele võimalus õppida paremini tundma iseennast 
ja teisi inimesi enda ümber (Aidates teisi... taotlusvorm 2011, lk. 10).  
 
Töö autor kasutas teema uurimiseks küsimusi, mis on aluseks Euroopa Noored Eesti büroo 
poolt väljastatavas sertifikaadis esitletavate võtmepädevuste kirjeldamiseks (vt patükk 1.3.3. lk. 
24). Projektist saadud õpikogemuste konstrueerimiseks korraldati projektis tegevusi, mis aitasid 
osalejatel oma kogemusi analüüsida. Pärast projekti tegevusi kaardistas autor arvamused saadud 
õpikogemuste kohta, mis sõnastati vastavalt noortepassi võtmepädevustele. 
 
Käesoleva lõputöö teema on Seikluskasvatuslikus projektis „Aidates teisi, aitame iseennast“ 
osalenud noorte arvamused saadud õpikogemustest. Teema valiku peamine põhjus on autori 
isiklik huvi seikluskasvatuse valdkonna vastu ja soov näidata valdkonna vajalikkust.  
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Tegemist on vajaliku teemaga, kuna seikluskasvatuslike projektide ja tegevuste kirjeldusi ning 
tulemuste analüüse pole Eestis väga palju välja antud, samas on meetodid sotsiaalseid oskusi 
arendavad ja sobivad rakendamiseks noorsoo-, sotsiaal- ja õppetöö valdkonnas. Käesoleva 
uurimistöö tulemuste kaudu on võimalik teada saada, kuidas seikluskasvatus noort inimest tema 
arengus toetab ning missuguseid konkreetseid tegevusi tuleb arendavaks õpikekkonna 
loomiseks teha. 
 
Autor leiab, et aktiivne osalemine projekti erinevates etappides ja teooriate ning praktiliste 
kogemuste analüüs on aidanud tal saada pädevamaks ja asjatundlikumaks praktikuks 
sekluskasvatuse valdkonnas. Lisaks on autoril soov pärast ülikooli lõpetamist 
seikluskasvatusega edasi tegeleda, kas siis koolis huvijuhina või mõnel muul ametialal. 
Uurimistulemuste avalikustamine lihtsustab sarnase projekti elluviimist. 
 
Teema uurimine on oluline, kuna 
• põhjendab ja selgitab seikluskasvatuse vajalikkust noorte arengu kujundajana tänapäeva 
ühiskonnas; 
• kirjeldab ja selgitab projekti kui meetodi kasutamist õppetöö osana; 
• julgustab ka teisi pedagooge ja noorsootöötajaid elamuspedagoogika valdkonnaga 
tutvuma ning sealseid meetodeid oma töös rakendama. 
 
Sarnaste projektide kohta pole uuringuid tehtud, käesolev on esimene. Samas on 
elamuspedagoogika ja seikluskasvatuse teemal läbi viidud ja kaitstud mitmed bakalaureuse-, 
magistri- või kursusetöid, seda nii Tallinna kui ka Tartu Ülikoolis. Näiteks aastatel 2002-2007 
on seikluskasvatuse ja elamuspedagoogika valdkonda uurinud K. Soidra, T.-M. Pihlakas, R. 
Tuula ja B. Tasane. 
 
Lõputöö autori eesmärk on kaardistada rahvusvahelises noortevahetuse projektis osalenud 
noorte arvamused saadud õpikogemustest ja tutvustada seikluskasvatust kui meetodit noorte 
arengu soodustajana. 
Kuigi õpilaste arvamused saadud kogemuste kohta ei pruugi olla tegelikud õpitulemused, annab 
see siiski head tagasisidet, millistele õpikogemustele noored pärast projekti kõige rohkem 
tähelepanu pöörasid. Lisaks saame teada, mil määral noorte arvamused õpikogemustest ja 
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korraldajate poolt püstitatud projekti eesmärgid ühtivad. Tulemusi saab arvesse võtta tulevikus 
analoogseid projekte planeerides. 
 
Uurimuse eesmärgini jõudmiseks seadis autor endale järgmised ülesanded: 
• analüüsida teemakohast kirjandust; 
• kasutada uurimuse läbiviimiseks avatud küsimustega küsimustikku ja intervjuu vormis 
üles ehitatud lühivideosid; 
• koguda andmeid projektis osalenud noortelt; 
• teha kvalitatiivne andmeanalüüs ja –töötlus ning interpretatsioon. 
 
Uurimusprobleemidena otsib autor oma töös vastust kahele küsimusele: 
• Missugused õpikogemused on rahvusvahelises noortevahetuse projektis „Aidates teisi, 
aitame iseenaast“ osalenud noorte poolt enim mainitud?  
• Millised tegevused võimaldasid noorte arvates kõige rohkem õpikogemusi? 
 
Oma töös esitab autor kaks hüpoteesi: 
• Rahvusvahelises noortevahetuse projektis osalenud noorte kommenaarides esinesid 
kõige sagedamini järgmised õpikogemused: õppisin paremini suhtlema sh probleeme 
lahendama, teistega arvestama ja mõistan nüüd füüsilise tegevuse ja looduses viibimise 
olulisust enda arengu seisukohast. 
• Kõige enam võimaldasid õppimist matkategevused, kuna õppimine leidis aset 
tavapärasest erinevas keskkonnas ja omavaheline suhtlemine oli paratamatu. Projektis 
osalejad pidasid oluliseks looduses viibimist ja füüsilisi tegevusi.  
 
Seikluskasvatuslikus projektis „Aidates teisi, aitame iseennast“ osalenud noorte arvamused 
saadud õpikogemustest jaguneb kolmeks peatükiks. Esimese peatüki all tutvustab autor 
seikluskasvatuse ajaloolist tausta, kirjeldab seikluskasvatust elmuspedagoogika osana ning 
selgitab seikluskasvatuse olulisust tänapäeva noorte arengu kujundajana. Sama peatüki all 
käsitleb autor seikluskasvatusliku õpikeskkonna loomise põhimõtteid ja pöörab tähelepanu 
õppeprotsessi ülesehitusele ning kogemuste hindamisele seiklustegevustes. Viimase alateema 
all tutvustab töö autor seikluskasvatuslikke meetodeid rakendava rahvusvahelise noortevahetuse 
projekti eesmärke, sihtgruppi ja õppeprotsessi. Teises peatükis kirjeldab autor uurimuse 
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eesmärki, valimit ja põhjendab metoodika valikut. Kolmandas ja ühtlasi viimases peatükis 
analüüsib ja interpreteerib autor uurimistulemusi. 
 
Töö autor tänab oma juhendajat Piret Eite, kes toetas autorit töö teostamise protsessi jooksul 













1. UURIMUSE TEOREETILISED LÄHTEKOHAD 
 
Käesolevas peatükis tutvustab autor uurimistöö lähtekohti: seikluskasvatuse ajaloolist ja 
teoreetilist tausta, seotust elamuspedagoogikaga ning rolli tänapäeva ühiskonnas, toetudes 
järgmistele autoritele: Kolb, A., Kolb, D., Crosby, Telemäki, Gass, Priest, Becker, Soidra-
Zujeva, Tuula ja Pihlakas, Kuurme, Õunapuu, Kahu, Barkalaja, Kraav, Kõiv, Tuulik jpt.  
 
1.1. Seikluskasvatuse määratlemine 
 
Õpiteooriaid on mitmeid ning igaühel neist on oma metoodika. Elamuspedagoogika ja 
seikluskasvatus on võimalused, mida kasutatakse üha enam erinevates valdkondades selleks, et 
arendada inimestes koostöö, probleemilahendamise ja sotsiaalseid oskusi üldiselt. (Becker 
1997, lk. 169) 
1.1.1. Ajalooline taust 
 
Seikluskasvatuse juured ulatuvad Vana-Kreekasse, kus Platon tõi välja kahe reaalsuse 
olemasolu: (1) see, mis ’Tegelikult On’ ja (2) see, mida me tulenevalt oma usust ja vaadetest 
reaalsuseks peame. Platon selgitab, et enamik meist ei pane oma uskumusi ja vaateid kahtluse 
alla, seepärast ongi õppimine teinekord raske protsess, kuid praktiliste tegevuste kaudu on 
võimalik julgust omandada. Praktilisi tegevusi pooldas ka Aristoteles (Crosby 1995, lk. 6-7; 
Telemäki 1997, lk. 11; Tuula 1995, lk. 15; Gass & Priest 2005, lk. 13-14).  
 
Reeda Tuula toob oma magistritöös (2005, lk. 15) J. C. Miles’i ja S. Priest’i raamatu 
„Adventure Programming“ põhjal näiteid seikluskasvatuse kasutamisest 17. kuni 19. sajandi 
eksperimentaalpedagoogika valdkonnas – Comenius rääkis tunde kaudu õppimisest; Rousseau 
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pani rõhku kasvatuse ja õpetuse looduslähedusele: mängude ja sportlike tegevustega pidid 
kaasnema arutelud (Rousseau 1979, lk. 9); Pestalozzi pidas oluliseks praktilisi kogemusi (Tuula 
2005, lk. 15). 19. – 20. sajandil aktiviseerus seikluse rakendamine pedagoogikas veelgi: 
organiseeritud laagrite, keskkonnakasvatuse, looduskasvatuse liikumise ja looduskaitse 
tähtsustamise näol (sealsamas, lk. 15). 
 
Elamuspedagoogika „vanaisaks“ ehk rajajaks võib pidada Kurt Hahn’i (1886-1974), kelle 
põhieesmärk oli inimese kujundamine tasakaalukaks, vastutustundlikuks ja sotsiaalseks 
ühiskonnaliikmeks tajude, aistingute ja tunnete mõjutamise kaudu. Ta soovis jäiga akadeemilise 
õpetuse asemel kasutada elamusel ja kogemusel põhinevat õppimisviisi, et areneks noorte 
fantaasia ja mälu ning käeline tegevus. Hahn väärtustas nii vaimset kui ka füüsilist arengut ja 
töötas selle heaks välja erinevaid treeningplaane. (Gass & Priest 2005, lk. 28; James 1995, lk. 
35; Soidra-Zujeva 2003, lk. 7-8; Telemäki 1997, lk. 17) 
 
Seikluskasvatusliku õppimise teooria on üles ehitatud John Dewey kogemuse kaudu õppimisse 
kontseptsioonile. Sellele tuginevad teised sama ala teoreetikud: Kurt Lewin (kogemusõppe 
mudel), William James, Jean Piaget (psühholoogia; reflektsiooniprotsess) ja Paulo Freire 
(Eickmann, Kolb, A. & Kolb, D. 2002, lk. 4; Tuula 2005, lk. 15). David Kolb lõi koos David 
Hunt’iga kogemusõppe mudeli, mis põhineb Kurt Lewini õppimise mudelil (Gass & Priest 
2005, lk. 154; Pihlakas 2003, lk. 18).  
 
Elamuspedagoogika ja seikluskasvatuse mõistete segasest tõlgendamisest Eesti kontekstis on 
kirjutanud nii Pihlakas (2003, lk. 5) kui ka Tuula (2005, lk. 16), kuid terminoloogiline probleem 
ei puududa ainult Eestit, vaid ulatub laiemalt Euroopasse (Tuula 2005, lk. 16). Järgnevas 
peatükis keskendub autor seikluskasvatusele ja toob välja ühisosad elamuspedagoogikaga. 
1.1.2. Seikluskasvatus elamuspedagoogika osana 
  
Elamuspedagoogilisi tegevusi iseloomustavad ehk kõige paremini järgmised sõnad: tunde ja 
tegevuse ühendamine, mida pidas oluliseks Kurt Hahn (Gass & Priest 2005, lk. 29, 40). 
Kriteeriumid elamus, seikluslikkus, loodus, mängulisus, positiivsed kogemused – rõõm, 
huumor, loovus, eneseületamine, lähedus, südamlikkus ja kogemuse analüüsimine ehk tuntud 
asjade uutmoodi nägemine (Kuurme 2000, lk. 186; Soidra-Zujeva 2003, lk. 7). Lisan omalt 
poolt veel omadussõnu: eesmärgistatud, aktiivne kehaline tegevus ja grupitöö. 
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Elamuspedagoogika on pedagoogika üks haruteadus ja seikluskasvatus kui kasvatusvahend on 
üks võimalik pedagoogiline tegevus (Gass 1993, lk. 5). Elamuspedagoogika soosib vahetut ja 
terviklikku õppimist (kogemusõpe), sisaldades endas mitmeid tunnetusprotsesse – aistinguid, 
tundeid ja praktilist tegutsemist (nt maalimine, meisterdamine, rollimängud, matkamine). 
Elamuspedagoogiliste meetoditega, sh seikluskasvatusega, haaratakse õpilane teraapilisse 
protsessi, kus leiavad aset ootamatud olukorrad, toimub probleemide lahendamine, 
eelarvamused, tavapäraste ja harjumuslike mõtteskeemide küsitavaks saamine. (Gass 1993, lk. 
4; Kuurme 2000, lk. 185-186) 
 
M.-T. Pihlakas (2003, lk. 8) võrdleb elamuspedagoogikat Matti Telemäki allikate põhjal 
vankrirattaga, mille kodarad kujutavad erinevaid elamuspedagoogika tegevusi:  
(1) sisepedagoogika (tubane tegevus) – teater, muusika, käsitöö, maalimine, rollimängud jt ning 
(2) välipedagoogika (enamasti looduskeskkonnas) – köisrajad, matkamine, orienteerumine jt. 
R. Tuula viitab oma töös (2005, lk. 19) Priest’ile, kes jagab välispedagoogika omakorda kaheks 
– keskkonnakasvatuseks (bioloogia põhimõisted: elu-, toidutsükkel jne) ja seikluskasvatuseks. 
 
Tiiu Kuurme jaotab elamuspedagoogilied meetodid tegevuste iseloomu järgi (Kuurme 2000, lk. 
186): 
• sotsiaal-interaktiivsed meetodid (grupitööd, rollimängud, lavastused jm); 
• emotsionaalsed-elamuslikud meetodid (fotode, videode tegemine, sotsiodraama, 
joonistamine, kunstiliste võtete kasutamine: muusika, maalimine, joonistamine, tants 
jm); 
• Elupraktika ja tööga seotud meetodid (õpiretked, seikluskasvatus, simulatsioon, 
näitused, päeviku pidamine, laagrid jm). 
 
Elamuspedagoogika haarab enda alla laiema valdkonna kui seikluskasvatus, sisaldades 
erinevaid tegevusi, mis on seotud nii sotsiaalsete kui ka praktiliste oskuste aernguks soodsa 
keskkonna loomisega. Seikluskasvatus elamuspedagoogika osana on justkui pigem füüsiline 
aktiivne, meeskonnapõhine tegevus, kus soositakse põhiliselt inimese sisemist kasvamist ja 
arengut, mis kätkeb endas võimet elada oma elu iseennast, teisi ja ümbritsevat 
(loodus)keskkonda austades. Kogu tegevus leiab tavaliselt aset väljaspool mugavustsooni ehk 
tavapärasest erinevas, tundmatus keskkonnas. (Gass 1993, lk. 4; Kiiski 1997, lk. 108; Kuurme 
2000, lk. 186).  
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1.1.3. Seikluskasvatuse roll tänapäeva ühiskonnas 
 
Seikluse juures on olulised komponendid: aktiivne osaleja, probleemne situatsioon, ülesande 
lahendamine koos grupiga, mõõdukas risk ja ebamugavus, väljaspool turvalisusstooni (füüsiline 
ja sotsiaalne keskkond) osalejate koosmõju ja juhendaja olemasolu, füüsiliselt ja vaimselt 
aktiivne tegevus (Gass & Priest 2005, lk. 20-21) 
 
Kasvatus on õppimiseks ja arenguks soodsa keskkonna loomine, kus klassikalise pedagoogi 
Peeter Põllu järgi (Tuulik 2010, lk. 28) on kasvatuse ülesanne tõsta inimese kultuurikliimat, nö 
istutada temasse vaimsed vajadused ja väärtused. Kasvatuse aluseks on õpetaja, inimese enda 
omadused (tervislik seisund, mälu, mõtlemis-, seostamisvõime) (Vooglaid 2010). 
 
Lihtsustatud mehhanistliku arusaama järgi on õppimine protsess, kus uute kogemuste mõjul 
kujunevad suhteliselt püsivad muutused õppija võimekuses käituda (tegutseda, toimida) ühel 
või teisel moel. (Kidron 2008, lk. 103; Õunapuu 2009c, lk. 1) Kui me vaatame sügavamalt 
riiklike õppekavade üldosadest sissepoole, tegevuste tasandile, näevad lääne ametlikud 
õppekavad ja institutsioonid hariduse andmist peamiselt treeninguna. Pole saladus, et näiteks 
paljudes Eesti koolides on õppekavade teostamise eesmärk riigieksamiteks treenimine. Paraku 
haridus pole ainult treening. Treening tagab tavaliselt kitsa/piiratud konkreetse masinavärgi või 
süsteemispetsiifilise pädevuse, mis kiiresti iganeb tehnoloogilise muutusega. Haridus on palju 
enam kestev omadus: see on „vaimuseisund“ – Cooley. (Barkalaja 2007, lk. 77-78) 
 
Peter Becker (1997, lk. 169-174) suunab oma artiklis „Some conceptual ideas from the point of 
the „modernized body““ tähelepanu modernse ühiskonna mõjust inimkehale, tuues välja, et 
kaasaja ühiskonna kõrged nõuded ja rohked valikusuunad vähendavad inimese füüsilist 
aktiivsust (sealsamas, lk. 170). Tänapäeva ühiskonnas on olulised võtmesõnad: suund 
tulevikku, edukus, võime iseendaga hakkama saada ja seda teiste abita. Spontaansed, 
kontrollimatud ja nn egoistlikud soovid ja tunded, mis on inimese loomuses, tuleb maha suruda, 
et anda asu iseennast piiravatele käitumismustritele. Sotsiaalselt tõrjutute arv kasvab üha enam. 
Räägitakse inimliku turvalisuse puudumisest ja sellest tulenevast kaitsetusest. (Kraav & Kõiv 
2001, lk. 8) Inimene ei ole masin, kes suudab kõikide väljaspoolt peale pandud tingimuste ja 




Tehnoloogia ja inimese funktsionaalset analoogiat püüab selgitada ka muusikakriitik Tõnis 
Kahu (2002 & 2011), kõneledes prantsuse usufilosoofi Jacques Ellul’i raamatust 
„Tehnoloogiline ühiskond“, mis kirjutati juba 1954. aastal. Raamatus toob autor välja, et 
tehnika elab oma elu, mis asendab inimese tegevust. Seesugune süsteem imeb paratamatult 
inimestel kogu vaimsuse välja, muudab nad tähtsusetuks. (Kahu 2002) Ka mägironija ja 
Outward Boundi eest kõneleja Willi Unsoeld (1974, lk. 17-18) tõi välja juba 1974. aastal 
kontrastist modernse inimese ja primitiivse inimese vahel. Primitiivse inimese jaoks olid asjad 
elus või sellega seotud, tänapäeva inimene on selle tunnetuse kaotanud – loodusearmastuse, 
religioosse vaate loodusele. Me oleme erladatud oma loomusest ja loodusest üldiselt, kuigi see 
ei peaks nii olema. (sealsamas, lk. 17-18)  
 
Tänapäeva ühiskonnas on tehnikal suur osatähtsus, millega paratamatult kaasneb inimese 
füüsise ja vaimse olemuse tähtsuse vähenemine. Inimese keha ja emotsionaalsed kogemused 
kuuluvad kokku, sel põhjusel tuleks neid ka käsitleda võrdselt. Välitegevusi ja 
seikluskasvatuslikke põhimõtteid tuleks järgitakse üha laiemalt erinevates valdkondades: 
rekreatsioonis, hariduses, teraapias ja nõustamises. (Becker 1997, lk. 169, 173) 
 
Tehnoloogilise tsivilisatsiooni keskkonnamõjud on toonud kaasa muutusi ka noorte inimeste 
tunnetusviisides. Räägitakse kogemuse kriisist, sekundaarkogemuste võidukäigust 
primaarkogemuste ees, mille tulemusel võib mõtlemine muutuda klisheelaadseks, 
stereotüüpseks ning blokeerida õppimise seisukohalt olulise avatusseisundi. (Kuurme 2000, lk. 
185) Juba Kurt Hahn pööras tähelepanu just noorte sotsiaalsuse ja füüsilise tegevuse vähesusele 
(Gass & Priest 2005, lk. 29). 
 
Materialistlikus paradigmas käsitletakse füüsilist maailma ainsa tegelikkusena, mis jääb 
üksikindiviidist väljapoole. Väline maailm, mida uuritakse teaduslikult meelte abil, 
kuulutatakse ainsaks teadmiste allikaks. Muu teadmine on kuulutatud „vääraks“. Sellest 
tulenevalt defineeritakse õppimist materialistlikust, nn „objektivistlikus“ paradigmas kitsalt 
olemasolevate teadmiste ja oskuste omandamisena. (Õunapuu 2009c, lk. 1) 
 
Seikluskasvatusele lähedane on konstruktivistilik õpikäsitlus, kus ei tunnistata valmis tõdesid, 
vaid õiged vastused konstrueeritakse inimeste poolt, kes koos töötavad ja lahendusi otsivad. 
Sedasi õppides tunneb inimene sidet sellega, mida õpib, kuna tegevus puudutab teda isiklikult 
ja gruppi tervikuna ja jääb tänu sellele meelde. (Crosby 1995, lk. 11-12) 
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1.2. Seikluskasvatus inimese kujundajana 
 
Käesolevas alapeatükis tutvustab autor seikluskasvatust kui võimalust arenemiseks, selgitades 
seikluskasvatuse eesmärke ja õppimise toimumist seiklustegevuses. Viited on tehtud järgmistele 
autoritele: Õunapuu, Kidron, Liimets, Lonka, Saarinen, Bachman, Pedastsaar, Miles, Telemäki, 
Lotman, Csikszentmihalyi jt. 
1.2.1. Seikluskasvatusliku õppimise eesmärk 
 
Inimene, kes on juba ammu oma kasti sisse elanud, tunneb ennast oma maskina. Kuidas 
vabastada inimene tahtmatusest teada, et peale oma maski on ta veel keegi muu? Kuidas teda 
õpetada? (Õunapuu 2009c, lk. 11) Nende küsimustega püüavad tegeleda mitmed pedagoogikad 
ja õpiteooriad – eelkõige sotsiaal- ja draamapedagoogika, erinevad teraapiad, ka 
seikluskasvatus. 
 
Ehkki erinevate õppimisjuhtumite hulk on kokkuarvamatu, on neile kõigile omane üks ühendav 
tunnus e. üldine eesmärk, indiviidi kohanemisvõime suurendamise funktsioon (Kidron 2008, 
lk. 103; Beljajev & Vanari 2005, lk. 5).  
 
Sisuliselt tähendab kohanemisvõime suurendamine valmisolekut seada kahtluse alla enese 
maailmavaated ja tõekspidamised – hoiakud, käitumisnormid, suhtlemisviisid. 
Kasvatusfilosoofia doktor Airi Liimets, võrdleb otsinguid ja õppimist naerva/nutva 
teatrimaskiga (2007, lk. 69-70). Ta selgitab, et oluline on olla nn enese antropoloogilise ’Teise’ 
otsingul ehk otsida seda, kes sa veel ei ole (sealsamas, lk. 69). 
 
Nii nagu näitleja kasutab maske erinevate rollide mängimiseks, teeb seda ka seiklustegevuses 
osaleja, kelle maskideks on näiteks hirm, hulljulgus, hoiakud ja käitumismustrid suhtlemisel. 
Erinevate tegevuste kaudu on seiklustegevuses osalejal võimalik ületada oma hirme, mõista 
enda käitumismustri põhjuseid ja avastada ka enda tugevusi. Jõuda arusaamisele, et mingi 
kindla rolli, käitumismaneeri omaks tunnistamine võib olla vaid pettekujutlus ning kõigil on 
võimalik end muuta (nt uskuda endasse rohkem; püüda mitte teiste tundeid riivata) ja olla seega 
pidevas arengus. Iseenda otsimise teekonnal.  
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Inimesed kipuvad omistama endale hinnanguid ja võtma üle käitumismustreid väljaspool 
asuvast maailmast, mis omakorda mõjutab inimese sisemist maailma (tunded, mõtted, 
hinnangud) (Liimets 2007, lk. 69). Laps, keda on kasvatatud käskude-keeldudega, käitub ka ise 
teistega käskija ja keelajana. Laps, keda kiidetakse ja kellega suheldakse sõbralikult, on ka 
teiste vastu sõbralik (Õunapuu 2009b, lk. 2).  
 
Kui ärritajad muutuvad pidevaks, põhjustab see lapses negatiivset ja madalat enesehinnangut, 
mis omakorda kutsub esile ebasobiva käitumise. Seikluskasvatuses ei mõisteta eksimist veaks, 
vaid antakse uus võimalus. Püütakse näidata inimesele, missuguseid võimalusi tal on enesega 
rahu säilitamiseks, mingi olukorra lahendamiseks. Võimalus on end ümber kujundada ja 
avastada enda sisemine potentsiaal.  
 
Tegelikkuses usub enamik inimesi, et maailm on see, mis ta paistab olevat. On 
jahmatamapanev, kui enesekindlalt me silmitseme oma ümbrust, uskudes, et meie meeltes 
moodustuv lihtsustatus on lõplik, kõikehõlmav süvatõde. (Lonka & Saarinen 2006, lk. 129). Nn 
„teoreetilistest peeglitest“ räägib ka Lembit Õunapuu, tuues välja, et takistustest (nt hirmust) 
lahti laskmine avab tee loovusele ja arengule (2009c, lk. 11). Kurt Hahni pedagoogikas tuntud 
tees (Telemäki 1997, lk. 13) kannab sama tähendust. Iga õppimise, sh seikluskasvatuslikes 
tegevuste sügavaim eesmärk on õpilase teadvuse tõstmine, mis ei eelda ebatavalisi meetodeid, 
aga eeldavad oskuslikku planeerimist ja teadlikku juhendajat. 
 
John Dewey, kes esindas konstruktiviste, pidas oluliseks kogemuse kaudu õppimist, kus tõde 
konstrueeritakse inimese enda poolt (Crosby 1995, lk. 11). Näiteks inimesed, kes tegutsevad 
üheskoos seikluskasvatuslikus olukorras, kogevad erinevaid tundeid ja võivad käituda erinevalt. 
Debriifingus on grupikaaslased üksteisele kui peeglid, andes omavahel tagasisidet käitumise ja 
tunnete kohta. Selline arutelu aitab inimestel mõista ja tõlgendada iseennast seelles maailmas, 
olles suhtes teistega.  
 
Kui tahetakse muuta või suunata kellegi käitumist, on sellisel kasvatusel lootust edule siis, kui 
suudetakse ennekõike muuta vastavaid hoiakuid. (Bachmann, Maruste 2003, lk. 275; 279).  
 
Confuciuse järgi mäletavad inimesed elamuslikul viisil saadud õpikogemusi paremini, seega 
võib loota, et sellest tuleneva teadlikkuse kasvu toel on inimesed valmis muutma ka oma 
hoiakuid. 
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1.2.2. Õppeprotsessi planeerimine ja korraldamine 
 
Schoe, Prouty ja Radcliff (1988, lk. 198-233) on välja toonud ühe märkimisväärseima 
seikluskasvatuse organisatsiooni Project Adventure poolt esitatud projekti õppeprotsessi 
kavandamise esmased sammud. Etapid ühilduvad klassikalise pedagoogika õppeprotsessi 
planeerimise tegevustega (Pedastsaar 2008, lk. 6): 
1) sihtrühma vajaduste määratlemine; 
2) projekti/tegevuste eesmärg(id) tulenevalt sihtrühma vajadustest; 
3) tegevuskava koostamine lähtuvalt projekti eesmärkidest;  
4) tegevuste ettevalmistamine; 
5) enne iga tegevuse või ülesande algust toimub briifing ehk instrueerumine; 
6) pärast tegevuse toimumist debriifing ehk tagasivaade, kogemuste analüüs lähtuvalt 
eesmärkidest.  
 
Seikluskasvatuses on ootamatused tavapärased, seega jätab hea plaan ruumi muutusteks, mis 
võivad ilmneda tegevuse käigus. (Kiiski 1997, lk. 109) 
 
Seiklustegevuste valik on piiramatu, kuid kavandamisel on olulised programmi eesmärgid, 
sihtrühma vajadused ja kindlasti ka ressursuilised võimalused (aeg, raha, vahendid, inimesed, 
sise- või väliskeskkond) (Tuula 2005, lk. 27). Sobivamate tegevuste välja valimiseks tasub 
endale esitada küsimused: Kellele? Miks? Mida? Kuidas? (Pedastsaar 2008, lk. 6).  
 
Seikluskasvatuslike tegevuste organiseerimisel on planeerimise etapp oluline selleks, et täita 
grupi ootusi ja tagada turvalisus. Õpikeskkonna loomisel on oluline roll seiklusjuhil, kes mõtleb 
välja plaani, missugused tegevused vastavale grupile kõige paremini sobivad ja loob esmase 
turvalisuse. (Kiiski 1997, lk. 109)  
 
Õpikeskkonna olulisemad komponendid, millega seiklusjuht arvestama peab, on (Pedastsaar 
2008, lk. 6): 
• füüsilised tegurid (nt ruum, kujundus, mööbel, temperatuur); 
• psühholoogiline kliima (suhted, avatus, respekteerimine, usaldus jne); 
• õppesisu, materjal, vahendid ja meetodid. 
 
 16
Seikluskasvatuse seisukohast on füüsilisd tegurid korrastatud varustus, esmaabivahendid, 
(loodus)keskkond. Füüsiline turvalisus sõltub eelkõige juhendaja kompetentsusest 
seiklustegevust ette valmistada ja läbi viia ning tagab psühholoogilise turvalisuse ehk hea 
psühholoogilise kliima. Viimase puhul on tegemist suhtlus- ja usalduskontakti loomisega 
juhendaja(te) ja osaleja(te) vahel, mis on täieliku elamuskogemuse tekkimise ja 
analüüsitegevuse tulemuslikkuse eelduseks (Soidra-Zujev & Tuula 2006, lk. 36).  
 
Samas ei ole seikluse ettevalmistamine ainult juhendaja, vaid on kogu rühma töö (Soidra-
Zujeva 2003, lk. 9), kus grupil on täita oma oluline osa (Kiiski 1997, lk. 109): 
1) esialgne periood (initial) – tegevuse eesmärkide seadmine, grupiliikmete varasemate 
kogemuste ja oskuste välja selgitamine looduses liikumiseks,  
2) sügavuti minemine (in-depth) – liikumine põhieesmärgi suunas; 
3) kokkuvõte (conclusion) – Tegevuse protsessi lahti harutamine. 
 
Kui grupi liikmed üksteist ei tunne, toimub esimeses perioodis omavaheline tutvumine 
(hirmude ja ootuste kaardistamine), usalduse saavutamine, et aruteludes oleks kõigil võimalik 
ausalt ja siiralt end väljendada (sealsamas, lk. 109).  
 
Teises etapis toimub erinevates tegevustes osalemine – probleemilahendus-, usaldus- ja 
draamaülesanded, mille käigus selguvad grupiliikmete rollid. Iga osaleja avalikustab oma 
tegevusega enda sisemaailma kogu grupile. (Tuula 2005, lk. 80; Kiiski 1997, lk. 109)  
 
Kolmandas, kokkuvõtvas etapis on igal liikmel aega oma kogemuse mõtestamiseks ja ausaks 
eneseväljenduseks. Kui grupp ise võtab initsiatiivi eesmärgi ja saadud kogemuste seoste 
mõtestamiseks, muutub seiklusjuhi roll väiksemaks ja tugevneb aktiivne grupitegevus (Kiiski 
1997, lk. 109-110).  
 
Emotsionaalsete kogemuste teadlik sissetoomine õppeprotsessi aitab õppimist tõhusamaks 
muuta (Barkalaja 2007, lk. 77). Seikluskasvatus ja aktiivõppemeetodid üleüldse tegelevad 
suuresti just inimese emotsionaalsete kogemustega, luues keskkondi selleks, et inimesel oleks 
võimalik nö läbi mängida erinevaid eluolukordi ja seeläbi õppida enda ja ümbritseva maailma 
kohta midagi uut. 
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Seiklustegevuste läbiviimiseks püütakse luua tihti tavapärasest erinev keskkond. Õppimine 
leiab aset looduses – metsas, rabas või vee peal matkates, orienteerudes või köietegevustes 
osaledes. (Soidra-Zujeva 2003, lk. 12; Telemäki 1997, lk. 19) 
 
Kahe psühholoogi Stephen Kaplan’i ja Janet Frey Talbot’i uurimistöös Perspectives on 
wilderness: re-examining the value of extended wilderness experiences (eesti keeles: Looduse 
väljavaated: väärtuste ümberhindamine laiaulatuslike looduskogemuste tõttu) selgus, et 
põlislooduse kogemus rahustab inimesi ja parandab nende võimet tulla toime oma igapäevaelu 
tegevusest tuleneva stressiga. Looduskeskkonnal on inimesele positiivne mõju, inimesed 
omandavad paradoksaalsel kombel rohkem sisekontrolli ja saavad lõõgastuda ning pöörata 
rohkem tähelepanu ümbrusele ning iseendale. (Miles 1995, lk. 47-48) Fred Jüssi on oma 
loengus Vaikus kui loodusvara (2000) välja toonud, et inimese kuulmiselund talub looduslikke 
helisid/mürasid – olgu see siis kose kohin, metsa mühin või mere müha – palju meelsamini kui 
tehismüra, mis on ehk detsibellides isegi palju vljem. „Inimese kõrv on valiv, kuulmismeel on 
valiv.“ (sealsamas) 
 
Ülesanded, mida õpilasele looduskeskkonnas lahendada antakse, peavad olema võimalikult 
reaalsed ehk reaalelu peegeldavad, sest ainult nii on võimalik motiveerida kõiki osalejaid kaasa 
tegema. Oluline on muidugi ka mängulisus ja lõbusus, sest vastasel juhul ei pruugi tegevus 
inimest köita. Juri Lotman (2006, lk. 12) käsitleb mängu elu minimudelina. Mängul, teadagi on 
oma reelgid ja tegevus toimub kindlas ajalises ruumis, mille käigus luuakse tegelikus elus aset 
leidvad situatioonid. Seikluskasvatuslikku õppetegevust võib samastada mänguga, kuna 
tingimused ja suund on samad – soovitakse lahendada elulisi probleeme, õppida iseenda ja 
kaaslaste rollilise käitumise kohta. Ka Kurt Hahn on tähtsustanud mängu osa seikluskasvatuses 
(Telemäki 1997, lk. 19) Nii mäng kui ka seiklustegevused aitavad ületada hirmu erinevate 
olukordade ees, kujundada praktiliseks elutegevuseks hädavajalikku emotsioonide struktuuri. 
Õppeprotsessis osalejal on võimalus esitada situtatsiooni ajal küsimusi, mängida läbi erinevaid 
versioone, et leida seeläbi endale sobivam lahendus (Lotman 2006, lk. 11-12). 
 
Seega meetod ise peab olema atraktiivne ja peitma endas varjatud viisil õppimise võimalust. 
Mida teadlikumalt inimene tegevusse asub (seadistab endale enne eesmärgid), seda selgemini 
suudab ta hiljem sõnastada, mida õppis või saavutas. Kuigi iga osaleja on tegevustes suunatud 
isikliku eesmärgi täitmisele, võib seiklustes, nagu ka mängus, juhtuda alati ootamatusi ning 
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suuremaks õpikogemuseks võib saada varjatult midagi, mis avaldub alles tegevuse enda või 
analüüsi käigus. 
 
Näiteks erinevad elamuspedagoogilised mängud, mis põhinevad simulatsioonidel, on mõeldud 
meeskonnatöö parandamiseks ja iseenda rollist teadlikuks saamiseks. Anzori Barkalaja toob 
välja õppimiskogemuse sarnasuse simulatsioonimängus ja šamaanirituaalis (2007, lk. 76-77), 
kus mõlemal juhul on olulisel kohal teadvuse muutunud seisundites (TMS) saadav 
informatsioon ja selle põhjal saadud käitumisjuhised mitmesugusteks kriisiületamisteks. 
Tekitades seiklustegevustes piiripealseid olukordi, kus inimesed elavad emotsionaalselt 
tegevusse sisse, kuna tegemist on pealtnäha täiesti eluliste olukordadega, tuleb inimestel leida 
uusi lahendusi. Näiteks võib keegi kanuumatkal olla ühes kanuus teisest rahvusest inimesega, 
kes sõidab esimest korda, kardab ja ei oska väga hästi võõrkeeles suhelda. Looduslikke takistusi 
ületades on vaja ületada ka oma sisemised hirmud, kuna vastasel juhul võib kanuu ümber 
minna. 
 
Tulenevalt tegevuste raskusastmest ja osalejate eneseregulatsioonist võivad seiklustegevustega 
kaasneda nii negatiivsed tunded (hirm, ängistus, stress) kui ka positiivsed tunded (rõõm, 
rahulolu). Kuna seiklustegevuste eesmärgid on eelkõige seotud positiivsete kogemuste 
saamisega (enesekindluse, -usu suurendamine), on seiklusjuhil oluline roll osalejate tegevuste 
ettevalmistamisel, läbiviimisel ja debriifingu protsessis. Iga negatiivne kogemus on võimalus 
kasvamiseks ja püüeldakse ikka positiivsete õpitulemuste sõnastamise poole, mille jaoks 
luukase nö strateegia selleks, et tulevikus sarnast negatiivset kogemust vältida. 
 
Grupijuht seab küll üldise tegevuse eesmärgid, kuid grupp on see, kes tegutseb ja sõnastab oma 
kogemused. Grupijuhi roll on pigem suunav ja vaatlev, ta peab suutma end asetada grupi 
asemel ka nendesse olukordadesse, mida ta ei osanud ette näha ja hoidma oma arvamust tagasi, 
et grupp saaks areneda omal moel (Kiiski 1997, lk. 111). 
1.2.3. Õppimise spiraal seikluskasvatuses 
 
Vahetud kogemused kujundavad inimestes uusi hoiakuid kinnistavaid jäävaid käitumisviise. 
Õppimine leiab aset juba ainuüksi siis, kui me millegi korduva läbitegemisega suurendame oma 
vilumust, samuti neil kordadel, kui võtame käsile tõsist keskendumist nõudva töö või mõtleme 
pingsalt millelegi. Ent ka sügavad läbielamised õpetavad meile mõndagi, hea kõrval ka halba. 
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(Kidron 2008, lk. 103) Õppimine seikluskasvatuses toimub kogemuste kaudu. Kogemusliku 
õppimise teooria ei põhine fikseeritud ja muutumatutel teadmistel ning mõttemudelitel, vaid 
neid mudeleid on võimalik kogemuse kaudu transformeerida (Eickmann jt 2002, lk. 4). 
Seesugust õppimise viisi on püütud erinevate mudelite kaudu selgitada.  
 
Confucius tõstab kuulamise ja nägemise ees esile tegevuse (Experiential... 2010), mis tagab 
parema arusaama, kuid ainult tegevusest ei piisa, et inimene õpiks. Kogemuse kaudu õppimine 
eeldab enamat. Dewey kolmeastmelises mudelis järgnevad tegevusele ka tagasivaade ja plaan, 
kuidas olla valmis uuteks samalaadseteks kogemusteks. Kolb lisas tegevusele, tagasivaatele-
analüüsile ja planeerimisele ülekande ellu (Eickmann jt 2002, lk. 4). Seega muutub nüüd 
oluliseks saadud kogemuste kasutamine teistes eluvaldkondades. (Beard & Wilson 2009, lk. 32-
33)  
 
David Kolbi loodud klassikalisest 4-astmelisest õppimise mudelist (1984), mis annab ülevaate 














Joonis 1 David Kolbi õppimise mudel 
 
Versioone õppimise spiraalidest on mitmeid. Oluline on, et õppimisprotsess toimub 
õpispiraalina, kus õppija läbib korduvalt ning järjestikuselt „põhitegevused“ – tundmise, 
mõtlemise, reflektsiooni ja tegutsemise. Korduvalt ja korduvalt. (Eickmann jt 2002, lk. 4-5; 
Barkalaja, 2007, lk. 78) 
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Mudelis ei ole oluline, millisest etapist tegevus algab, sest õppimiseks tuleb läbida kõik etapid. 
Õppimist võib alustada lähtuvalt inimtüüpidest (vt Joonis 1): Pragmaatik soovib katsetada, 
kuida üks või teine teooria töötab. Teoreetik ammutab enne teadmisi kirjandusest kui asub 
tegutsema. Arutleja kogub andmeid ja alles siis mõtleb, kas hakata tegutsema või mitte. 
Tegutseja asub esimese asjana tegudele. (Pedastsaar, lk. 11-19) 
 
Colin Mortlock on välja toonud neli seikluse tasandit (Gass & Priest 2005, lk. 49; Mortlock 
1984, lk. 22-23): mäng, seiklus, piiripealne seiklus (pinge- või paanikatsoon), ebaõnnestunud 
seiklus - kahjustus osalejale (paanikatsoon). Nendel tasanditel võib seiklustegevuses osaleja 
viibida sõltuvalt oma kogemustest ja tulenevalt hirmust. Mortlocki tasandid srananevad 
elamuspedagoogika loengutes õpitud Lev Võgotski tsoonidega, kus inimesel on seiklustegevuse 
ajal võimalik viibida: mugavusstsoon (mäng), pingetsoon (seiklus), paanikatsoon 
(ebaõnnestunud või ka piiripealne seiklus). Paralleeli saab tõmmata ka M. Csikszentmihalyi 
voo-tasandi teooriaga, kus igavus võrdub mugavustsooniga, ängistus paanikatsooniga ning voo-
tasandit iseloomustab pingetsoon (Gass & Priest 2005, lk. 47; Csikszentmihalyi 1990). Suurim 
inimese areng toimub pingetsoonis, kuna ta kontrollib osaliselt olukorda ning tal on vajadus 
võtta ohjad enda kätte ja leida sellest olukorrast väljapääs. 
 
Õppimise hetkel peab inimene korraks lahti laskma vanadest harjumustest ja võtma vastu uue 
väljakutse. Seda hetke võib mõnikord tajuda palju emotsioone sisaldava ja dramaatilise 
kogemusena. (Barkalaja 2007, lk. 78) Aju-uuringute teadlane Jill Bolte Taylor kirjeldab 
värvikalt (2008), kuidas inimestel on kaks kognitiivselt erinevat maailma tajumise viisi – 
tulenevalt põhiliselt vasaku ja parema ajupoolkera erinevustest. Parem ajupoolkera ühendab 
inimese vahetult maailma terviku kogemisega, samas kui vasak ajupoolkera, koos keelelise 
tunnetusega, eraldab meid maailmast ja teeb meist justkui selle vaatleja. (sealsamas) 
 
Üldjoontes võib seiklustegevustest saadud kogemust siduda indiviidi potentsiaali arenemisega 
järgmistel tasanditel (Schoel, Prouty & Radcliff 1988, lk. 24-25): 
• kognitiivsel – teadmiste omandamine ja täiendamine, probleemilahendamise oskused; 
• afektiivsel – minakonseptsioon, motivatsioon ja saavutustunne, stressi kontrollimine; 
• füüsilisel – kehaliste võimete lisandumine, vastupidavuse suurendamine, hea tervis. 
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Analüüsi protsessis omandab inimene uusi teadmisi ja võib-olla muudab eelnevaid vaateid või 
hoiakuid. Hoiak, Anti Kidroni järgi (2008, lk. 126), on „vajaduse alusel formeerunud püsiv 
valmisolek mingiks positiivseks või negatiivseks reageeringuks või hinnanguks.“ Hoiakud on 
õpitavad ja neid on võimalik muuta. On olemas ka mõningaid teooriaid, mis püüavad seletada 
hoiakute sünnipärasust ja geneetilist päritolu. Hoiakute kujunemise kolm põhilist teed on: 
vahetu kogemine, sotsiaalne õppimine ja emotsionaalne tingimine. (sealsamas, lk. 126) 
 
Paljud hoiakud omandatakse sotsiaalse õppimise teel; ka elamuspedagoogikas leiab aset 
sotsiaalne õppimine. Sotsiaalse õppimise teooria väidab näiteks, et lapsed jälgivad, kuidas 
täiskasvanud käituvad ja hindavad inimkäitumist ning modelleerivad selle alusel oma hoiakud. 
(Õunapuu 2009b, lk. 2) Tugevate läbielamiste mõjul võivad hoiakud muutuda. Analüüsides 
seiklusest saadud kogemusi, see tähendab võrreldes kahes erinevas teadvusseisundis talletatud 
andmeid, mõtestab inimene enda jaoks toimunu. Õppimine ja õpetamine eeldab lisaks 
imiteerimisele ja kriitilisele analüüsile ka refleksiivset sünteesi. Tuleb mõista ja ühildada 
isiklilik kogemus suurema maailmapiltide süsteemiga. (Barkalaja 2007, lk. 80).  
 
Inimese kogu elu on täis ettenägematuid väljakutseid (Kiiski 1997, lk. 107). Seega inimese 
areng ei ole lõplik ega saa kunagi valmis. Õppimine on pidev keeruline seesmine protsess, mille 
käigus lisanduvad uued teadmised ja kogemused, mis põhjustab muutusi inimese teadvuses ja 
tegevuses (Õunapuu 2009a, lk. 10).  
 
1.3. Rahvusvaheline noortevahetuse projekt „Aidates teisi, aitame iseennast“ 
 
Alljärgnevas alapeatükis selgitab autor rahvusvahelie noortevahetuse projekti „Aidates teisi, 
aitame iseennast“ eesmärke, sihtgruppi ja sisu ning toob välja seosed seikluskasvatuse 
põhimõtetega. 
 
Mike McGowan liigitab seikluskasvatusel baseeruvaid tegevusi tulenevalt eesmärgist Dr. Gray 
Nussbaumi järgi järgmiselt (Schoel jt 1988, lk. 37-39):  
1) võistluslikud – sportlikud, kehalist liikumist nõudvad, nt suvepäevad;  
2) teraapilised – nõustamine ja psühholoogiline abi, nt seiklustegevuste abil teraapia 
läbiviimine erivajadustega inimestele;  
3) rekreatiivsed – meelelahutuslikud vaba aja tegevused, nt erinevad rulluisuklubid;  
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4) hariduslikud – uute teadmiste ja oskuste omandamine, nt sotsiaalsete oskuste 
(suhtlemine ja koostöö) õppimine seiklustegevuse elemente sisaldava meeskonnatöö 
kaudu.  
 
Viimase kategooria alla kuulub alapeatükis käsitletav projekt „Aidates teisi, aitame iseennast“ 
(inglise keeles „Helping others, will help ourselves“). Projekti näol oli tegemist rahvusvahelise 
noortevahetusega, mille kirjutasid, valmistasid ette ja viisid läbi Tartu Ülikooli Viljandi 
Kultuuriakadeemia eesti ja vene keelt kõnelevad elamuspedagoogika suunale spetsialiseerunud 
huvijuhi eriala tudengid. Kirjutamisprotsess ja ettevalmistused algasid 2010. aasta detsembris 
ning viimased analüüsitegevused viidi läbi 2012. aasta aprilli alguses. Projekti tegevused leidsid 
aset 19.-28. septembril, aastal 2011. 
1.3.1. Eesmärgid ja sihtgrupp 
 
Projektil oli kaks põhilist eesmärki, mida üldistatult võib nimetada – vaade iseendasse ja endast 
väljapoole. Sisuliselt tähendab vaade iseendasse seda, et noor inimene analüüsib ennast 
erinevates grupitöödes- ja tegevustes, avastades sealjuures iseenda tugevusi ja nõrkusi. Vaade 
endas väljapoole tähendab üksteise aitamist ja abistamist ning grupikaaslaste märkamist. 
Oluline eesmärk oli ka grupis toimimine ning uute emotsionaalsete kogemuste saamine, mis 
toetaksid ühtekuuluvustunde teket ja sallivat mõtteviisi osalevate noorte hulgas. (Aidates... 
2011, lk. 8; Nool & Taimre 2011) Lähtuti põhimõtetest, mida on kirjeldatud käesoleva töö 
peatükis 1.2. (vt alastes lk. 13) 
 
Projekti sihtgruppi kuulusid erineva kultuuritaustaga noored ja täiskasvanud vanuses 18-57. 
Esindatud olid erinevate Euroopa piirkondade riigid, keda kokku oli viis: Venemaa (Pihkva 
Pedagoogilise Ülikooli üliõpilased), Aserbaidžaan (noored organisatsioonist „Youth 
Exchange“ Avalik Ühendus), Rumeenia (Outward Bound Rumeenia kooli õpilased), 
Saksamaa (noortegrupp Oberhauseni noortekeskusest Kinder- und Jugendtreff ParkHaus) ja 
Eesti (TÜ Viljandi Kultuuriakadeemia tudengid) (Aidates teisi... aruandevorm 2011, lk. 7) 
 
Projekti sihtgruppi kuuluvate noorte tunnused on järgmised: 
1) erineva kultuuritaustaga noored, kes omakorda kuulusid subkultuuridesse. Rumeenia 
grupi noored olid osaliselt pärit Ungarist ja elavad nüüd Rumeenias. Venemaalt pärit 
eesti ülikoolis õppivad tudengid, Eestis elavad vene keelt kõnelevad noored. 
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2) ülikoolide või noortekeskuste noored, kes saaksid rakendada samuti 
elamuspedagoogilisi meetodeid oma töös või isiklikus arengus. 
3) noored, kes on praktiseerinud elamuspedagoogilisi meetodeid või on huvitatud nendega 
tutvumisest. 
1.3.2. Õppeprotsessi korraldamine 
 
Projekti sisulise poole eest vastutas korraldusmeeskond, mille moodustasid Tartu Ülikooli 
Viljandi Kultuuriakadeemia eesti ja vene keelt kõnelevad elamuspedagoogika suunale 
spetsialiseerunud huvijuhi eriala 7 tudengit, kes kuulusid ühtlasi ka sihtgruppi. Mina olin üks 
korraldajatest. 
 
Projekt kui protsess jagunes sisuliselt kolmeks:  
1) ettevalmistavad tegevused  
2) läbiviimise tegevused  
3) analüüsitegevused 
 
Projekti ettevalmistava osana tegelesime rollide jaotamisega, välis- ja kohalike partnerite 
otsimisega, eelarve koostamise ja tegevuskava planeerimisega. Õppeprotsessi planeerimisel 
olid aluseks projekti eesmärgid, millest lähtuvalt toimus ka õpikeskkondade loomine ja 
meetodite valik. Projekti korraldajameeskond lähtus elamuspedagoogika põhimõtetest ning 
Dewey ja Kolbi kogemuse kaudu õppimise ringist, kus inimene paneb end proovile tundmatutes 
olukordades ning analüüsib pidevalt iseenda käitumist. Nii planeeriti matkategevused ja 
erinevad töötoad, mis soodustaksid intensiivset koostööd, teiste inimeste märkamist, 
koostöövõimaluste leidmist ja analüüsitegevuste kaudu ennatlike eelarvamuste ärahoidmist ning 
teiste käitumise või tegevuse mõistmist. Eelpool nimetatud eesmärke taotleti  vabatahtlikku 
tööd propageerides ja seikluskasvatuslikke meetodeid kasutades.  
 
Dewey õppimise ring, milles on planeerimise protsess, tegevuste läbiviimine ja sellele järgnev 
kogemuste analüüsimine, on seiklustegevuste õppeprotsessi planeerimise aluseks. Dewey 
õppimise ringi kohaselt oli eelnevalt tegemist tegevuse planeerimise faasiga, mis ühildub 
pedagoogika ainetes õpitud õppeprotsessi planeerimise kolmanda ja neljanda punktiga 
(Pedastsaar 2008, lk. 6), kus toimub õppe- ja õpitegevuste kavandamine ning tegevuste ette 
valmistamine. 
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Üheks oluliseks ettevalmistavaks osaks oli ka projekti ettevalmistav kohtumine (inglise keeles: 
Advance Planning Visit ehk APV), mis leidis aset 3.-6. juunil, 2011. aastal. Sisuliselt tähendas 
see, et meie välispartnerid tulid Eestisse ja tutvusid noortevahetuse tingimustega – toitlustus, 
majutus, tegevuskava. Turvalisuse seisukohalt on APV väga oluline, et projektis osalevad 
grupid oleksid teadlikumad sellest, mis neid ees ootab. Seikluskasvatuslikes tegevustes on 
turvalisus – nii füüsiline kui ka psühholoogiline –  õppeprotsessi toimimise aluseks (Soidra-
Zujev & Tuula 2006, lk. 36).  
 
Projekti sisuline pool ehk läbiviimise tegevused olid vabatahtliku töö tegemisele orienteeritud 
töötoad, matkategevused, looduses elamine ja ka analüüsitegevused ning kokkuvõtted pärast 
erinevaid tegevusi (Aidates... 2011, lk. 10). Kasutati erinevaid seikluslikke tegevusi nagu 
näiteks jalgsi-, kanuu- ja tõukerattamatk, kus noored pidid tegema meeskonnatööd. Uutes ja 
seikluslikes tingimustes peab inimene arvestama, et koostöö on väga tähtis – tuleb mõista 
üksteist ja tulla toime piiratud võimalustega. Noor peab õppima nendes tingimustes hakkama 
saama, rahu säilitama ning kui ta kogemused läbi analüüsib ja tavaellu edukalt kaasa võtab, 
aitavad need tal tulevikus keeruliste situatsioonidega paremini toime tulla.  
 
Matka peamisteks kasuteguriteks võib lugeda meeskonnaliikmena töötamise, planeerimise ja 
organiseerimise võime kasvu, erinevate arvamuste ärakuulamis- ja väljendamisoskuse 
suurenemist, julguse kasvu raskustega hakkama saada, eneseusu ja iseseisvuse suurenemist, 
vabaõhu tegevuste kogemist ning uute teadmiste ja oskuste omandamist, kuidas 
looduskeskkonnas ohutult toime tulla. Samuti aitasid erinevad mängud ning töötoad noorel 
õpitud oskusi kinnistada ning peale mänge tehtavad analüüsid paremini situatsioone ja tundeid 
mõista. Tagasivaadates ei liiguta enam ainult tunnete tasandil, vaid saadud kogemusi 
analüüsitakse ja neile otsitakse tähendusi. Projektis kasutati nii verbaalset, mitteverbaalset kui 
ka kirjalikku analüüsi. Käesoleva töö autor analüüsib järgmises peatükis õpikogemusi lähtuvalt 
noortepassi pädevustest. 
1.3.3. Õpitulemuste hindamine 
 
Noortevahetuse projektides on õpitu teadasaamiseks välja töötatud noortepassi vorm. 
(Noortepass...) Euroopa Liidu tasandil on üks põhiline noortepassi eesmärk selgitada välja ja 
määratleda projektis osaleja võtmepädevused, mis on vajalikud eneseteostuse, sotsiaalse 
ühtekuuluvuse, kodanikuaktiivsuse ja tööalase konkurentsivõimekuse suurendamiseks (Hebel 
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2009, lk. 20; Noortepass...). Noortepassi näol on tegemist ametliku kinnitusega konkreetses 
Euroopa Noored programmis aset leidnud noorteprojektis osalemise kohta. Dokument on 
justkui tunnistus, mida projektis osalejal on võimalik edaspidi kasutada näiteks oma CV-s, kuna 
see sisaldab endas projekti ja tegevuste kirjeldust, isiklikke õpitulemusi, mille toetamiseks on 
tarvilik korraldada projektis erinevaid tegevusi. (sealsamas; Bergstein & Taylor 2009, lk. 5)  
 
Selleks, et projektis osaleja saaks täisväärtuslikke õpikogemusi, tuleb oma tegevusi erinevatest 
aspektidest analüüsida: (1) määratleda õpieesmärgid juba projekti tegevuste algfaasis; (2) 
jälgida, kuidas eesmärkide suunas liikumine edeneb ja märkida igapäevaselt üles oma tundeid 
ja avastusi, et neist hiljem uus õpikogemus formuleerida; (3) õpitulemuste analüüsimine; (4) 
tähele panna, et kirja saaksid õpitulemused, mitte ainult tegevuse kirjeldused (Noortepass...; ). 
 
Pädevuste konstrueerimiseks loodi töögrupp, kuhu kuulusid eksperdid Euroopa Liidu riikidest, 
Euroopa Vabakaubanduse Assotsiatsioonist ja Euroopa Majanduspiirkonda kuuluvatest 
riikidest. Kandidaatriigid ja teised Euroopa ühendused. Esindatud olid poliitikud, praktikud ja 
akadeemilised teadlased, täiskasvanuhariduse ja kohustusliku hariduse valdkondade esindajad 
ja teised huvigruppide esindajad. (Hebel 2009, lk. 20) 
 
Projektis „Aidates teisi, aitame iseennast“ määratleti õpieesmärgid projekti alguses, mil pandi 
kirja iga osaleja ootused, hirmud ja eeldatavad panused projekti paremaks toimimiseks. 
Liikumist eesmärkide suunas jälgiti analüüsitegevustes peale igat seikluspäeva. Pärast projekti 
tehti omavahel kokkuvõtteid ja jagati laiali noortepassi blankettid, kuhu iga osaleja sai kirjutada 
oma õpikogemused. Noortepassid saadeti korraldustiimile mõne kuu jooksul pärast 
noortevahetuse toimumist. 
 
Noortepassis on õppimise võtmepädevusi kokku kaheksa: (1) suhtlus emakeeles, (2) suhtlus 
võõrkeeles, (3) matemaatikapädevus ning teadmised teaduse ja tehnoloogia alustest, (4) 
infotehnoloogiline pädevus, (5) õppimisoskus, (6) isiklik, kultuuridevaheline, sotsiaalne ja 
kodanikupädevus, (7) algatusvõime ja ettevõtlikkus, (8) kultuuriteadlikkus ja kultuuriline 
eneseväljendus. Igaüks neist iseloomustab mingit kindlat valdkonda, kus õppimine aset leiab. 
Neis mitmes on kattuvaid ja üksteisega seotud akspekte. Läbivad teemad on näiteks kriitiline 
mõtlemine, loovuse rakendamine, algatusvõime, probleemide lahendamine, riskide hindamine 
(Hebel 2009, lk. 21; Noortepass...).  
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1) Suhtlus emakeeles: kuidas on muutunud võime väljendada mõtteid, tundeid ja fakte, 
suuliselt või kirjalikult ja võime suhelda sobival viisil? (Noortepass...) Üldiselt mõeldakse selle 
all, et suheldes teiste kultuuridega ja seletades lahti oma emakeele sõnu, väljendeid teistest 
kultuuridest inimestele, inimese taju oma emakeelde muutub. Me kasutame keelt erinevates 
situatsioonides erinevalt ja mitmekülgsemalt.  
Emakeelt said antud projektis noored eelkõige kasutada oma riigi grupikaaslastega, kuid mõned 
neist (näiteks sakslased ja venelased) ka teistest riikidest pärit noortega. Emakeele annab 
võimaluse avastada iseennast ja oma kaaslasi. Kohandades oma keelt vastavalt 
suhtlusolukordadele, tekib mitmeid võimalusi suhelda ka nendega, kes väga hästi keelest aru ei 
saa. Pihlakas (2003, lk. 21) on Telemäki ja Bowlesi järgi toonud välja Kurt Hahni Salemi kooli 
kuldreeglid, millest üks on võimalus enese avastamiseks ja seda vastastikkusel suhtlemisel. 
2) Suhtlus võõrkeeltes: oskus end võõrkeeles väljendada ja sellest aru saada; kultuuriliste 
erinevuste ja mitmekesisuse mõistmine ja aktsepteerimine ning uudishimu keelte ja 
kultuuridevahelise suhtluse vastu (Noortepass...). 
Kuna noortevahetuse projektis osalesid noored viiest erinevast riigist, siis oli neil võimalus oma 
väärtushinnanguid ümber kujundada. Nimelt andis projekt ”Aidates teisi, aitame iseennast” 
võimaluse tihedalt suhelda ja koostööd teha teistest kultuuridest inimestega. Paljud projekti 
tegevused pidid noored läbima segagruppides, kus kultuuridevaheline suhtlus oli paratamatu. 
See omakorda andis noortele võimaluse julgemaks suhtlemiseks, võimaluse tunnetada teist 
kultuuri, kasvatada tolerantsust ja sallivust teiste kultuuride kui ka erinevate inimeste suhtes. 
Kõik osalejad said võimaluse suhelda võõrkeeles ning mitteverbaalselt. (Aidates teisi... 
aruandevorm 2011, lk. 13) 
3) Matemaatikapädevus ning teadmised teaduse ja tehnoloogia alustest (1) Oskus kasutada 
loogilist mõtlemist igapäevaelu probleemide lahendamisel; (2) oskus teha faktidel põhinevaid 
järeldusi (Noortepass...). 
Antud projektis said noored neid oskusi rakendada rühmatöödes ja leida lahendusi 
probleemidele erinevates indivuaalsetes tegevustes. Näiteks varjualuste püsti panemisel, toidu 
valmistamisel metsa tingimustes, heategevuslikel korrastustöödel loomade varjupaigas ja mujal 
oli alati vaja kasutada loovat ja loogilist mõtlemist. (Aidates teisi... aruandevorm 2011, lk. 31). 
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Matemaatilisi oskusi (loogika, järelduste tegemine jne) läheb tarvis probleemide lahendamisel, 
mis on seikluskasvatuses tavapärane, kuna eamasti on tegemisst grupitegevustega. Ka 
individuaalsel tegevusel võib tegijal tekkida konflikt iseendaga. Raskuste kaudu toimub 
õppimine, aga siis, kui juhendaja oskab suunata õppijat tema eneseavastuste teel. Oluline on 
gruppides tõrjutute heade omaduste välja toomine ja üleolevate isikute vabastamine nende 
ülbest suhtumisest. Tegemist on Kurt Hahni ühe kuldreegliga seikluskasvatuses (Pihlakas 2003, 
lk. 21). 
  
4) Infotehnoloogiline pädevus hõlmab endas (1) oskuslikku ja kriitilise infotehnoloogia 
kasutamist ja (2) põhilisi arvuti ning Interneti kasutamise oskusi (Noortepass...). Pädevus 
infotehnoloogia valdkonnas on väga oluline, kuna meie ühiskonna tegevusvaldkonnad 
põhinevad suuresti erinevatel tehnoloogilistel masinatel. Mitmetel ametialadel on vaja kasutada 
arvutit ja erinevaid programme, suhtlemine ja infovahetus toimub e-mailide teel. Ka õppimise 
ja teadustegevuse juures on oluline erinevate andmeanalüüsi programmidega töötamise oskus.  
ka vabaaja tegevused ja suhtlemine üldiselt (Hebel 2009, lk. 22) Ka seikluskasvatuses on 
mitmed tegevused seotud tehnikaga: näiteks GPS’i kasutamine geopeituses, Google Maps’i 
kasutamine matkamarsruudi loomisel, SI ehk SPORTidentiti kaardi kasutamine 
orienteerumises.  
 
Sealsamas võibolla tehnoloogia valdkonnas õppimine vastupidine ühiskonna ootustele. Mitmed 
isikud nagu näiteks Hahn (Gass & Priest 2005, lk. 29), Kahu (2002; 2011), Unsoled (1974, lk. 
17-18), Becker (1997, lk. 170-171) on välja toonud tehnoloogia osatähtsuse kasvu inimese 
tegevuse ees, mis omakorda põhjustab hindamatuid kahjustusi inimese kehalisele ja vaimsele 
arengule. Kuid see oht puudutab inimest eelkõige siis, kui oskused muutuvad liiga ühekülgseks. 
 
5) Õppimisoskus sisaldab endas (1) oskust korraldada oma õppimist, (2) oskust vastutada oma 
õppimise eest ja sellega seotud takistustest üle saada ning (3) oskust analüüsida ja hinnata oma 
õpitulemusi (Noortepass...). Õppimisoskus tähendab iseendast arusaamist, kuidas õppimine 
toimub, missugused on tingimused, mida edukaks õppimiseks vajame (Hebel 2009, lk. 22). 
Tegemist on justkui iseenda jaoks vajalike õppimisviiside leidmisega, mis toetaksid õppija 
õpistiili. (Pedastsaar, lk. 2-4)  
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Kindlasti ei õpi kõik ühtmoodi, alati on mõjutegureid, mis kas takistavad või soodustavad 
edukat õppimist (keskkond, suhtumine endasse ja teistesse), vahendid jne (sealsamas, lk. 4). 
Õpistiile on mitmeid erinevaid, seikluskasvatuse seisukohast on paslik välja tuua Kolbi 
õppimise mudelil põhinevad neli stiili (Pedastsaar, lk. 11): arutleja (divergente teadmine), 
teoreetik (assimileeriv teadmine), pragmaatik (konvergentne teadmine) ja tegutseja 
(kohanduv teadmine).  
 
Tabel 1 õppestiilide tabel Kolbi, Honey ja Mumfordi järgi (Pedastsaar, lk. 15-20 põhjal) 
ÕPPESTIIL INIMTÜÜP SOBIV ÕPPEVIIS 
ARUTLEJA salliv, rahulik, kogub ja 
analüüsib andmeid 
loengud, omaette töötamine 
TEOREETIK erapooletu, analüütiline, 
kriitilise ja loogilise 
mõtlemisega, väldib 





PRAGMAATIK kahe jalaga maa peal, 
lahendab praktilisi 
küsimusi, soov katsetada, 
rakendada uusi ideid, 
aktiivsus 
praktiliste ülesannete 
lahendamine, töö tulemuste 
nägemine 
TEGUTSEJA lahtise peaga, naudib 




konkreetse sisu ja tähtajaga 
tööd, praktiline tegevus 
 
6) Sotsiaalne ja kodanikupädevuse alla kuuluvad oskused suhelda kohasel viisil sõprade, pere 
ja kolleegidega, käia läbi eri taustaga inimestega, lahendada konflikte konstruktiivsel viisil. 
Omada ülevaadet sellest, mis toimub teie külas, linnas, riigis, Euroopas ja maailmas ja teadmisi 
demokraatia, kodanikuühiskonna ja inimõiguste kontseptsioonide ning ideede kohta. Noore 
osalus ühiskonnaelus. (Noortepass...) 
7) Algatusvõime ja ettevõtlikkus (1) Võime tegutseda oma ideede elluviimise nimel; (2) 
Loovus ja uuenduslikkus; (3) Julgus riskida; (4) Projektijuhtimisoskused (Noortepass...).  
Eelpool nimetatud valdkondades pakkus teemaks olev projekt mitmeid arenemisvõimalusi. 
Paljudes seiklustegevustes oli oluline näidata üles initsiatiivi ja loomingulisust. Näiteks 
kahekesi kanuus olles olid mõlemal liikmel juhtimiskohustused, muidu võis kanuu lihtsalt 
ümber minna. Telgi ülespanekuks olid vaid vahendid koormakate, nöörid, noad. Plaan ja 
valmistamise lahendused tuli igal meeskonnal ise mõelda. 
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Seikluskasvatuslikes ülesannetes on väga olulisel kohal just grupitöö ning iga osaleja panus ja 
kaasamine, mitte üksikisiku domineerimine (iseloomustab ka eelmist pädevust). Samas on 
algaval grupil vaja liidrit, kes võtaks olulistel hetkedel vastutamise enda peale. Kuid juht peab 
sealjuures suutma lasta ka teistel avastada (Gass & Priest 2005, lk. 48). 
 
8) Kultuuriteadlikkus ja kultuuriline eneseväljendus sisaldab endas (1) kõiki pädevusi, mis 
on seotud meedia, muusika, näitekunsti, kirjanduse, kujutava kunstiga ning (2) nende kaudu 
väljendatud loomingu aktsepteerimisega (Noortepass...).  
 
Hollandi kultuuriuurija Geert Hofstede (2010, lk. 7-9) poolt kirjeldatud kultuurisibula kaudu 
võib liigitada kultuuri neljaks tasandiks, alustades sibula kõige pealmisest kihist ja minnes 
sissepoole: (1) sümbolid – sõnad, žestid, pildid, esemed; (2) kangelased – eeskujuks oma 
käitumisega; (3) rituaalid – pidustused, tähtpäevad jne (4) väärtused. Esimesed kolm kihti võib 
kokku võtta ühise nimetajaga – tavad (sealsamas, lk. 8), midagi, mida kultuuri lähemalt tundma 
õppides esimesena märgata võime. 
 
Autor leiab, et seikluskasvatuse seisukohast on erinevate kultuuritaustaga inimeste 
koostegutsemine samades tegevustes ainult lisaväärtuseks. Tegevused toimuvad 
Csikszentmihalyi järgi (1990) mugavustsoonist (tavapärasest erinev keskkond) väljaspool ning 
erinevate kultuuride olemasolu ainult suurendab pingetsooni ala (osalejal on võimalus nautida 
tegevust, samal ajal on ka palju võõraid tegureid, mis tekitvad ärevust ja elamusi), kus 
















2. UURIMUSE METOODIKA 
2.2. Uurimuse eesmärk ja uurimuse objekti kirjeldus 
 
Uurimuse eesmärk on kaardistada rahvusvahelises noortevahetuse projektis osalenud noorte 
arvamused saadud õpikogemustest ja tutvustada seikluskasvatust kui meetodit noorte arengu 
soodustajana. Uurimuse objektid on noorte arvamused enda õpitulemustest. Uurimistöö viidi 
läbi kvalitatiivseid meetodeid kasutades – osalejatele saadeti avatud küsimustega küsimustik, 
kus osalejad kirjeldasid projektis kogetut. 
 
2.2. Uurimuse metoodika valik ja põhjendus 
 
Käesolev uurimus jälgib konstruktivsitlikku vaatenurka, kus on iseloomustavad teemad:  
1) aktiivne tegevus – inimene kujundab oma mõttemustreid lähtuvalt kogemustest;  
2) korrastatus – tegevusest tulenevad kogemused mõtestatakse läbi, et kujundada uued 
teadmised;  
3) mina – mõttemustrite ümber kujundamine on seotud tugevasti inimese iseloomu ja 
isiksusega;  
4) sotsiaalne ja sümbolisüsteem – inimesed ei ole eraldiseisvad olendid, vaid on kogu aeg 
seotud sümbolite ja sotsiaalsete olukordadega, mis neid kujundavad;  
5) elukestev areng – õppimine ümbritsevatest tegevustest sotsiaalses keskkonnas on pidev 
ja inimese arengu võimalused lõpmatud (Laherand 2008, lk. 37-38; Pihlak )  
 
Konstrutkivistlikust seisukohast teadmine ja tõde luuakse mitte ei avastata. Rõhutatakse 
reaalsuse pluralistlikku (sümbolite maailm) ja plastilist iseloomu (reaalsust saab kujundada). 
(Laherand 2008, lk. 38-39)  
 31
 
Käesolev uurimus kuulub tegevusuuringu ja fenomenoloogilise uuringu hulka. 
Fenomenoloogilise uuringu seisukohast on objektiks inimlik kogemus, mida järgib uurija ka 
oma töös. Tegevusuuringu seisukohalt on uurija ise praktiliselt seotud uuritavatega – töö 
autor osales projekti ettevalmistamis-, läbiviimis- ja analüüsifaasides ja rakendas ning jälgis 
seikluskasvatuslike meetodite kasutamist (Laherand 2008, lk. 135). Mõlemad meetodid on 
sobilikud, kuna käesolevas töös tuntakse huvi subjektiivse kogemuse vastu. Kirjeldusel on 
fenomenoloogilises uurimisprotsessis kaks tähendust. Esiteks mõistetakse selle all oma 
kogemuste kirjeldamist uuritava poolt ning see puudutab andmekogumisetappi. Kirjelduse teine 
tähendus, mis tuleb esile analüüsietapis, on seotud uurijaga ning tähendab uuritava kogemuse 
kirjeldamist uurija poolt. (sealsamas, lk. 87) 
 
Fenomenoloogilistes- ja ka tegevusuuringutes kogutakse andmeid peamiselt intervjuudega või 
avatud küsimustega küsimustikega. Mõlemal meetodil on omad plussid ja miinused. 
(sealsamas, lk. 88) Käesoleva töö autor valis kogemuste uurimiseks järgmise meetodi: 
küsimustik õpikogemuste kohta (vt Lisa 1); 
 
Kuna osalejad olid pärit viiest erinevast riigist ja pidid lahkuma vahetult pärast projekti 
tegevusi, oli töö autori ainus võimalus kasutada avatud küsimustega küsimustikku. Lisaks 
võimaldas küsimustik osalejatel  projektist saadud tundeid ja kogemusi rahulikult analüüsida ja 
omale tuttavas koduses keskkonnas õpitulemused kirja panna. 
 
Tagasisidestamine projektist saadud õpikogemuste suhtes viidi läbi perioodil 28. oktoober – 15. 
detsember, aastal 2011. Küsimused saadeti osalejatele e-mailide teel. 
 
Küsimustiku ja abil kogutud materjali töötlemisel rakendas autor kvalitatiivse sisuanalüüsi 
meetodit, kus uuritakse keelelist väljendust ja teksti sisu. Pööratakse tähelepanu sõnade 
tähendustele ja koondatakse sarnase tähendusega tekstiosad kategooriate alla. (Laherand 2008, 
lk. 290)  
 
Positivistliku teaduse vaatenurgast on pandud küsimärgi alla kvalitatiivsete uuringute valiidsus 
ja reliaablus. Sotsiaalsete nähtuste uurimistulemused on saadud ilma statistiliste protseduurideta 
ja teiste kvantitatiivsete meetoditeta (Õunapuu, lk. 2). Käesolevas töös on käitletud piiratud 
osalejate ringile osaks saanud kogemuste uurimisega, mistõttu statistiliste järelduste tegemine ei 
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ole siinkohal eesmärk. Valim on selgelt piiratud ja uurija on huvitatud mitte kindlate 
hüpoteeside kontrollimisest, vaid konkreetse grupi saadud erinevatest ja uutest kogemustest. Sel 
juhul on autori jaoks kohane kasutada kvalitatiivset lähenemisviisi ja lähtuvalt 
fenomenoloogilisest uuringust ning tegevusuuringust.  
2.3. Populatsioon ja valim 
 
Populatsioon on rahvusvahelises noortevahetuse projektis „Aidates teisi, aitame iseennast“ 
osalenud noored. Populatsiooni maht (N) on 33 inimest vanuses 18-57. Enamik osalejaid 
kuulub vanusegruppi 18-25 (Aidates teisi... aruandevorm 2011, lk. 7), erinevused esinevad 
kolme liidri vanustes 27, 35 ja 57. Populatsiooni kuulusid viie erineva rahvuse esindajad Eestist 
(6), Saksamaalt (7), Venemaalt (7), Rumeeniast (7) ja Aserbaidžaanist (6). Naissoost osalejad 
moodustavad 56% (18) ja meessoost osalejad 44% (15) populatsioonist. Valimi koostamise 
viisiks valis autor kõikse valimi, mis langeb kokku populatsiooniga või erineb sellest väga vähe. 
Küsimused saadeti kõikidele projektis osalenud inimestele, tagasi laekus 33-st ankeedist 29, 
mis moodustab 87,9%. 5 inimest ei vastanud (3 naist ja 2 meest). Autor saatis korduvaid kirju ja 


























3. UURIMUSE TULEMUSED JA INTERPRETATSIOON 
3.1. Noorte õpipädevused 
3.1.1. Suhtlus emakeeles 
 
Järgnevalt toob autor välja noorte õpikogemused emakeeles suhtlemisel. Missuguseid muutusi 
noored endas nägid ja mida uut õppisid. Õpikogemusi suhtlusel emakeeles kommenteeris 26 
vastanut. 
 
Oma emakeeles oli võimalik suhelda teistest gruppidest pärit inimestega 20-nel noorel: seitsmel 
vene grupi liikmel, ühel aserbaidžaanlasel, kuuel eesti grupi liikmel, seitsmel sakslasel. 16. 
inimesel (7 aserbaidžaanlast ja venelast ning 2 eesti grupi liiget) oli võimalus praktiseerida vene 
keeles suhtlemist. Vene keeles suhtlemist lisaks vene grupile mainis 5 inimest. Üks 
aserbaidžaani noormees kirjutas järgmiselt: „meie inimesed räägivad põhimõtteliselt kahes 
keeles (aserbaidžaani ja vene) ja seepärast ma olengi harjunud neid keeli omavahel segamat“. 
Saksa keeles suhtlemist lisaks saksa grupile mainis 7 inimest. 
 
Saksa grupi osalejad tõid välja asjaolu, et suurimaks emakeele mõjutajaks oli just teiste maade 
osalejatega suhtlemine, kes õppisid saksa keelt ülikoolis ja said natukene sellest aru. Eesti 
grupis ilmnes sarnane olukord, kuna grupp oli kakskeelne – eesti ja vene keel, ja projekti asju 
korraldati eesti keeles. Kõik saksa grupi osalejad ja ka kaks eesti grupi osalejat tõid välja, et 
tahtsid end arusaadavalt väljendada, seega kasutasid nad oma emakeelt tavalisest erineval viisil. 
 
Osalejad kommenteerisid oma õpikogemusi järgmiselt: „Vastavalt nende tasemele oli hea 
harjutada oma emakeele kõnelemist“; „Õppisin kõnelema lihtsamalt nendega, kellel oli 
väiksem kogemus“, „Tihti pidin ma ütlema samu asju teiste sõnadega, mis oli samuti hariv“. 
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Seikluskasvatuslikes tegevustes on oluline grupitöö ja probleemsete olukordade lahendamine, 
mis omakorda aitas projektis kaasa muutustele keele kasutuses ja käitumises. Kuna 
seikluskasvatuses asetatakse inimene uude olukorda, siis mõjutab see ka keelekasutust ja 
tähelepanekuid selle kohta. Inimesed õppisid märkama iseennast, mis on ühtlasi on ka projekti 
eesmärk. 
 
Emakeele osas toodi välja veel järgmisi huvitavaid kogemusi: „Huvitav oli leida paralleele 
erinevate keelte ja oma emakeele vahel, isegi kui need võisid teinekord eksitada“; Õppisin 
leidma erinevaid võimalusi, kuidas öelda asju nii nagu ma tunen ja et teised mind õigesti 
mõistaksid; Arenes probleemilahendamise oskus“. 
3.1.2. Suhtlus võõrkeeltes 
 
Järgnevalt toob autor välja noorte õpikogemused suhtlusel võõrkeeltes. Missuguseid muutusi 
noored endas nägid ja mida uut õppisid. Õpikogemusi suhtlusel võõrkeeltes kommenteeris 27 
projektis osalejat. 
 
Küsimuste vastustes hakkasid korduma kõige enam väited uute sõnade ja fraaside õppimise 
kohta (kokku 13 mainingut): „õppisin mõned uued võõrkeelsed sõnad näiteks inglise, vene, 
prantsuse, aserbaidžaani, ungari ja eesti keeles“, „õppisin kasutama uut sõnavara, mida varem 
ei teadnud või ei kasutanud“, „õppisin palju uusi sõnu ja seda just tänu matkapäevadele“, 
„mõistsin, kui oluline on osata suhelda võõrkeeles“. 
Kasutati ka palju kehakeelt (3 mainingut): „kui teised inimesed ei saanud aru, mida ma mõtlen, 
kasutasin rohkem miimikat ja šeste, et rõhutada öeldut“, „kasutasin žeste, et muuta end 
arusaadavaks“.  
 
Inglise keele praktiseerimine oli arendav (5 mainingut): “Facebookis ja Skypes suhtlemine 
aitab mul inglise keelt harjutada ja seda mitte nii kergesti ära unustada“ – projektil on ajaliselt 
pikem mõõde. „väljendasin end üha soravamalt, tundsin nagu see oleks mu emakeel“, „Tunnen 
end inglise keeles kõneledes kindlamalt. Ei karda keelebarjääri pärast.“, „Saan aru, et kõik 
inimesed on erinevad, neil on oma traditsioonid ja mõtted.“, arendasin oma suhtlemisoskusi 
tegevusi juhtides ja teistele tagasisidet andes.“  
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Programmis oli palju mitteformaalse õppimise meetodeid, kuid ometi leidsid osalejad aega ka 
informaalseks õppimiseks ja suhtlemiseks. Projektide juures on lisaks programmile ka see 
oluline. Suhtlemine kestab praeguseni, seega arendatakse pidevalt oma keeleoskust. 
3.1.3. Matemaatikapädevus ning teadmised teaduse ja tehnoloogia alustest 
 
Järgnevalt toob autor välja noorte õpikogemused matemaatika, teaduse ja tehnoloogia 
valdkonnas. Missuguseid muutusi noored endas nägid ja mida uut õppisid. Eelpool nimetatud 
valdkonnas saadud pädevusi kirjeldas 23 projektis osalejat. 
 
Läbiva joonena mainiti vastanute poolt grupis töötamisel ja probleemide lahendamisel 
kasuks tulevaid õpitud/arendatud oskusi, seda 10 inimese poolt. Pädevuse omandamise 
tunnusteks olid põhiliselt loogilise mõtlemie arenemine ja vajalikkuset arusaamine, süsteemsuse 
loomine, lisaks avastati endas ideede pakkumise ning otsustamise julgus. 
 
Probleemide lahendamise koha pealt toodi välja järgmisi õpikogemusi: “Samuti konfliktid, mis 
meil olid, panid mind probleemidele erineva vaatenurga alt lähenema – need muutusid 
õppimise võimalusteks“; „Kasutades loogikat, saime me probleeme lahendada kiiremini ja 
paremini“; „Ma õppisin olulisi samme probleemide lahendamiseks. Esiteks peame me 
defineerima seda, siis peame tulema ideede peale, kuidas seda lahendada, pärast seda peame 
seda praktiseerima ja lõpuks jõudma lahenduseni.“. 
 
Oluliseks peeti ka eelarve pidamisest tulenevaid pädevusi, seda mainis 9 inimest. Enim läbivad 
märksõnad olid valuutadega ümber käimise teadmised ja oskused, suurte summade arvutamine,  
 
„Koostades meie projekti eelarvet, muutusin ma rohkem teadlikuks võimalustest MS Excelis. 
Kalkuleerides nii suure summa rahaga, õppisin ma olema rohkem punktuaalsem ja täpsem.“. 
 
Uutest oskustest, mida võimaldas õppida looduskeskkonnas tegutsemine, kirjutas oma 
õpikogemuste juures 7 projektis osalejat. Kõige enam toodi välja söögi tegemist välistes 




„Ma õppisin, kuidas ehitada varjualuseid ja teisi asju, et jääda ellu „metsikus looduses“ 
väheste materjalide ja töövahenditega“; „Ma õppisin, kuidas sõita kanuu ja tõuekrattaga, 
seega ma saan öelda, et ma õppisin natukene hüdrodünaamikat ja arendasin oma tasakaalu“; 
„Õppisin palju looduse kohta, orienteerumist jne. Näiteks nüüd ma ei karda metsas ära 
eksida.“. 
 
Huvitav oli osalejate kogemustes lugeda, mismoodi aserbaidžaani noortest peaaegu mitte keegi 
ei oska rattaga sõita ja mismoodi seiklustegevused on nende kultuuri jaoks võõras. Põhjuseks 
on erinevad vaba aja veetmise viisid ja kindlasti ka geograafiline paiknevus. Aserbaidžaanis on 
maastik pigem mägine, samuti on osalejad pärit pealinnast, kus liigeldakse enamasti 
ühistranspordi või autodega. Rattakultuur ei ole välja kujunenud. 
 
Erinevate probleemide lahendamine, olgu tegemist siis suhetest või tegevusest tulenevate 
probleemidega, nõuab loogilist mõtlemist ja järleduste tegemise oskust. Näiteks varjualuste 
ehitamine ja kanuutamine nõudsid kindlasti tehnilist taipu ja loogikat. 
 
3.1.4. Infotehnoloogiline pädevus 
 
Järgnevalt toob autor välja projektis osalejate õpikogemused infotehnoloogia valdkonnas. 
Missuguseid muutusi noored kogesid ja mida uut õppisid. Uusi pädevusi infotehnoloogia vallas 
kommenteeris 20 vastanut. Uute oskuste mitte omandamist oli maininud 3 inimest. 
 
Kõige enam mainiti ära Interneti ja arvuti kasutamine, teemat kommenteeris 12 inimest. 
Toodi välja ka lühifilmide ja piltide tegemist, kus teemat kommenteeris 11 inimest. Läbivalt 
mainiti uute programmide kasutama ja elektrooniliste vahendite kasutama õppimist või juba 
varem kasutatud programmide juures uute võimaluste märkamist ja rakendamist. Elektroonilisi 
vahendeid kasutatakse üha enam ka seikluskasvatuse valdkonnas – GPS matkamisel, 
SPORTidentiti kaardi kasutamine orienteerumises (vt peatükk 1.3.3. lk. 27). 
 
Arvuti- või Internetiprogrammide kasutamine (13 mainingut): „Ma õppisin, kuidas luua mitu 
omavahel ühenduses olevat blogi. Koostades meie projekti eelarvet, muutusin ma rohkem 
teadlikuks võimalustest MS Excelis.“; „Enne projekti ei olnud ma kasutanud ühtegi filmi 
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tegemise programmi, aga selleks, et teha meie tagasiside video, õppisin ma kasutama Movie 
Makeri programmi.“  
 
Elektrooniliste vahendite kasutamine (11 mainingut): „Ma pean digitaalseid oskusi väga 
olulisteks. Mul oli võimalus õppida, kuidas kaamerat kasutada poolprofessionaalsel tasandil.“; 
„Projekti ajal sain ma teada, kuidas kasutada videokaamerat ja kogesin erinevust piltide vahel, 
mis on tehtud tavalise kaameraga ja SLR-iga (ühe objektiiviga peegelkaamera)“. 
 
Tähelepanuväärsed olid kahe noore kommentaarid, kus õppimist tehnika valdkonnas kirjeldati 
vastupidiselt enamike õpikogemustele: „Ma olin võimeline elama mitu päeva ilma Interneti ja 
telefonita ning see oli minu jaoks palju olulisem kui suurendada oma kogemusi selles vallas.“ 
ja „Pean tunnistama, et püüdsin vältida tehnoloogia kasutamist (kuna see ümbritseb mind niigi 
igapäeva elus). Püüdsin olla rohkem ühenduses ja avatud loodusele.“ Seega suutis looduslik 
keskkond mõjutada vähemalt kahe noore enesetaju (vähemasti pidasid nad oluliseks selle välja 
tuua) ja looduse tähtsust, mis on seiklusasvatuslikes tegevustes samuti olulise väärtusega. Õpiti 




Järgnevalt toob autor välja projektis osalejate uued pädevused ja seda õppimise valdkonnas. 
Missuguseid uusi oskusi ja kogemusi saadi, et muuta oma õppimine efektiivsemaks. Õpioskusi 
kommenteeris 20 vastanut. 
 
Kõige enam mainisid vastajad ära uute inimestega tutvumise ja nendelt õppimise. Läbivalt 
toodi välja, et õppida aitasid grupikaaslased – vastastikune toetus, abistamine, immiteerimise 
võimalus (õppida kellegi teise kogemustest). Grupi osatähtsust tõsteti samuti esile. 
 
„Kõik liikmed grupis peavad tundma end osakesena suurest organismist. Kõik grupi liikmed on 
väga andekad, osad peavad arendama oma talenti, teised selle leidma. Sest osad inimesed ei 
tea veel, et nad on tegelikult andekad mingis valdkonnas.“ 
 
Inimene on sotsiaalne olend ja talle on oluline teiste lähedus ning olemasolu. Eelkõige tulebki 
hinnata inimesi ja see on esmane. Grupi edu on individuaalselt edust tähtsamad, seda rõhutas ka 
Kurt Hahn ühena Salemi kooli kuues reeglist. 
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Väga oluliseks peeti (6 vastanut) enese arengu juures ka eneseanalüüsi ja õpikogemuste 
hindamist. Enese kohta millegi uue õppimine on justkui Johari akna järgi eneses mõne varjatud 
omaduse avastamine. 
 
„Iseseisev analüüs ja vahehindamised olid parimad kohad, kus ma õppisin. Mul oli kindel 
teadmine, mis läks valesti ja millele tuleks pöörata rohkem tähelepanu.“; „Minu jaoks on 
millegi uue kogemine hea võimalus õppida enda kohta midagi uut – kui hästi ma suudan 
erinevate asjadega hakkama saada, mida ma vajan, et arendada mingeid oskusi jne“; „Ma 
suudan nüüd organiseerida iseenda õppimist, aga see on küllalt keeruline tegevus, analüüsida 
ja hinnata oma õpikogemusi/tulemusi.“ 
 
Kehakeel andis samuti õpikogemusi ja seda märkis ära viis osalejat: „Oli huvitav näha 
erinevaid selgitamise viise. Kui polnud piisavalt sõnu, kasutasin žestide tuge. Igal rahvusel oli 
oma viis suhtlemiseks“; „Mulle meeldib erinevat viisi selgitada ja toetada oma suhtlemist 
žestide ja miimikaga“, „Õppisin ennast väljendama ja abi küsima“. 
 
Õppimine leiab aset mugavustsoonist väljaspool ja seda deomnstreerivad hästi ka osalejate 
kommentaarid. Viibimine välisriigis, ööbimine ja elamine välitingimustes ja võõrad inimesed 
ning ootamatud tegevused andsid tõuke õppimiseks. 
 
3.1.6. Sotsiaalne ja kodanikupädevus 
 
Järgnevalt toob autor välja projektis osalejate uued pädevused kodanikuks olemisel ja 
sotsiaalses elus hakkamasaamisel. Missuguseid uusi oskusi ja kogemusi saadi, et olla parem 
kodanik ja sotsiaalselt pädevam? Õpioskusi kommenteeris 27 vastanut. 
 
Osalejad hakkasid tänu projektile mõtlema ühiskonnas toimuvale ja probleemidele, mida oleks 
võimalik lahendada. Teemat kommenteeriti järgmiselt: „ma olen samuti kaalunud algatada 
mõne projekti, et teha nn taaskasutuse programm. Inimesed peavad meeles pidama looduse 
tähtsust ja seda austama“; „Probleemid, mis puudutavad töötust, on üle maa küllaltki 
sarnased“; „Sain teada, et töötusega seotud probleemid ja nendele lahenduste otsimine on 
sarnane mõne teise osaleja riigiga“. 
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Toodi välja ka kodanikuks olemise laiem tähendus: „Noortevahetus aitas mul olla aktiivne 
kodanik, mitte ainult oma riigis, aga ka väljaspool seda.“; „Nüüd ma saan öelda, et ma olen 
aktiivne kodanik, sest kuni selle projektini ei teinud ma midagi oma riigi heaks, välja arvatud 
kutsunud välismaalasi oma riiki“. 
 
Rahvusvahelises grupis tegutsemine aitas avastada osalejatel uusi külgi iseendas: Mulle 
meeldis kuuluda rahvusvahelisse gruppi ning olla korraldaja rollis. Varem olen olnud ainult 
osaleja; Nalja tegemise tähtsus ja naeratamine said minu jaoks väga oluliseks; Ma nautisin 
sõbralike inimeste seltskonda ja õppisin põhilisi mehhanisme sõpruse kohta. Ma tean nüüd, 
missugused on mu iseloomu tugevused ja nõrkused ja ma saan kas need esile tõsta või neid 
vältida.“ 
 
Õpiti austama teisi kultuure: „Ülesannete ja arutelude kaudu õppisin ma aksepteerima 
erinevaid vaateid, millele ma ise ei olnud mõelnudki“; „Õppisin aksepteerima inimeste piire ja 
vajadusi. Eriti matka ajal oli oluline aru saada, millal kellegi piirid on ületatud ja kui keegi 
vajas abi ülesande täitmisel“; „töö ajal väikestes gruppides õppisin ma aktsepteerima ja 
mõtlema teiste arvamuste üle, isegi kui need ei kattunud minu omadega.“ 
3.1.7. Algatusvõime ja ettevõtlikkus 
 
Järgnevas peatükis toob autor välja projektis osalejate uued pädevused ja seda tegevuste 
algatamise ja ettevõtlikkuse alal. Oma initsiatiivikust ja loovust kommenteeris 26 vastanut. 
 
Kõige enam toodi välja grupikaaslaste kaasamise ja ideede/otsuste aksepteerimise osatähtsus. 
Tihti toimus see iseenda initsiatiivikuse tagasitõmbumisel, mis annab tihti ruumi ja võimalust 
kerkida esile neil inimestel, kes muidu võib-olla ei julgeks otsustamise või juhtimise rolli võtta. 
 
„Oli keeruline järgneda teistele, kui ma teadsin, et ma saan teha seda sama asja lihtsamini ja 
kiiremini. Aga projekti eesmärk oli õppida kogemusest, seega lasin teistel probleemidega 
tegelda. Ma sekkusin ainult siis kui pidin“; „Õppisin mitte blokeerima teisi inimesi, kes võtavad 
initsiatiivi grupi motiveerimisel ja juhtimisel“; „Ma muutsin oma tavapärast positsiooni 
liidrina ja kehastusin osaleja rolli. See oli minu jaoks kõige mujeltavaldavam asi, mida tegin“; 
„Ma taipasin, et ka halb otsus võib juhtida gruppi millegi olulise suunas. Minu jaoks oli alati 
raske, kui grupp jäi mingisse arutelusse kinni ja ei teadnud, mida teha ja seega olin ma alati 
tänulik, kui keegi teine tegi otsuse ja ma aksepteerisin seda.“ 
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Hirmudega toimetulekut kirjeldavad järgmised kogemused: „Mul ei ole julgust, kardan 
riskida oma elus. Kui ma käisin matkal, siis seal võisin ma riskida, sest mul oli toetus“; 
„Õppisin, et on väga raske töötada multikultuurses grupis, kus on keelebarjäär ja teised 
erinevused, aga ma suutsin sellest üle olla seekord“; „Enamus ajast ma ei taha võtta 
initsiatiivi, sest ma tunnen hirmu, aga lõpuks, kui midagi olulist toimub, ma unustan oma 
hirmud ja võtan initsiatiivi oma kätesse. Mul on negatiivne iseloom. Peaksin olema liider ja 
juhtima kogu aeg, seda õtlevad mulle ka teised“. 
 
Tihti ei tea inimene ise, milleks võimeline on. Võimalik, et tegemist oli Johari aknas tundmatu 
alaga, kus osaleja ise pole oma liidriomadusest teadlik, ja ka rühmakaaslased ei oska neid 
omadusi märgata. Tagasihoidliku osaleja puhul võib selguda, et osaleja hirm enne tegevust on 
suur, ning ta arvab, et tema seikluskogemus ebaõnnestub, tekitab talle vigastusi. Tagasisides on 
juhendaja roll suunata osalejat oma tegevuse peale mõtlema. Arutelude kaudu jõuab osaleja 
arusaamisele, et tegevus polnud sugugi ohtlik ja jäi seikluse tasemele. (Gass & Priest 2005, lk. 
52). Edasi tuleb jõuda ka elulisele tasemele, kus seiklustegevuses osaleja seostab oma kogemust 
päriseluga ja on muudes ettevõtmistes samuti julgem. Pole oluline, kas tegemist on 
seiklustegevuse või grupijuhtimisega üldiselt, hirm ebaõnnestuda saadab inimest ikka ja 
sealjuures on oluline, et keegi kõrvalolevatest isikutest suudaks anda tagasisidet juhile.  
3.1.8. Kultuuriteadlikkus ja kultuuriline eneseväljendus 
 
Järgnevalt toob autor välja projektis osalejate uued pädevused ja seda kultuuriteadlikkuse ning 
kultuurilise eneseväljenduse valdkonnas. Kultuuriteadlikkust ja kultuurilist eneseväljendust 
kommenteeris 21 vastanut. 
 
Hofstede kultuurisibula tavades (vt eespool peatükk 1.3.3., lk. 29) teadlikkuks saamist 
iseloomustavad järgmised õpikogemused. Tavade alla kuuluvaid kultuurielemente mainis 
kokku 13 inimest. Uusi teadmisi omandati teiste kultuuride ajaloo, käitumise ja harjumuste 
kohta.  
 
Omavahelistes vestlustes oli kõige aktuaalsem teema ajalugu (6 mainingut). Projektis osalesid 
ka 4 riiki, keda kõiki liitis minevik Nõukogude Liiduga. Ajaloost kõnelemine peegeldab 
püüdlust selgitada enda kultuurilisi eripärasid ja traditsioone, miks mitte ka teiste tolereerivat 
suhtumist erinevatesse rahvustesse. Ajalooteadmisi iseloomustavad järgmised kommentaarid: 
„Vestluste käigus  sain rohkem teada teiste maade kultuuridest ja ajaloost. Eriti 
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aserbaidžaanlaste kohta õppisin ma uusi asju, millest osad tundusid huvitavad ja teised 
murettekitavad“ (praegune poliitiline olukord); „kogesin ja õppisin mitmete erinevate 
rumeenlasi, aserbaidžaanlasi, venelasi) mõjutanud Nõukogude Liidu mõjust“. Saksamaa grupi 
osalejate erinevates Eestit puudutavates kommentaarides oli läbiv teema Ida-Euroopa ja 
Nõukogude Liidu mõju. 
 
Kultuurideõhtul oli igal rahvusgrupil võimalus tutvustada oma koduriigi toitu, teema osutus 
märgituks viie inimese poolt. Toidu kohta tegi avastuse üks aserbaidžaanlane: „Oli väga üllatav 
saada teada, et meil on mõned sarnasused rumeenia köögiga.“ 
 
Kultuurisibula järgi väärtuste tuumale olid lähedal 5 vastajat, kes märkasid, et lisaks käega 
katsutavatele kultuurielementiledel, on veel palju enamat, millest võibolla noortevahetuse 
jooksul pole võimalik aimu ei saada: „Siiski on siin nii palju, mida ma veel ei tea, tunnen, et 
nüüd on mul ähmne idee erinevatest kultuuridest ja vähemalt olen nüüd rohkem huvitatud kui 
varem.“; „Ma sukeldusin täiesti uutesse kultuuriterritooriumittesse ja avastasin, kuidas teised 
inimesed maailmas elavad ja oma elu näevad. Ma leidsin, et pole suuri erinevusi selle vahel, 
mida, keegi heaks eluks peab, misiganes riigist sa pärit oled“; „Ja nüüd ma tean veelgi enam, 
et igal pool eriilmelisi inimesi, sõltumata kultuuritaustast“. 
 
Kultuurilist eneseväljendust iseloomustavad järgmised õpikogemused iseenda kohta: 
„Muutusin palju innukamaks ja entusiastlikumaks kultuurikogemuse saamise suhtes 
erinevates maailmaosades, sest igal kohal on midagi ainulaadset pakkuda“; „Mulle meeldiks 
õppida rohkem kultuurierinevuste kohta ja ka psühholoogiat, et mõista paremini erineva 
kultuuritaustaga inimesi. See huvitab mind ja nii on lihtsam suhelda“; Suheldes erineva 
kultuuritaustaga inimestega sain juurde enesekindlust ja omavaheline jutt ei olnud ainult 
pinnapealne. Multikultuurses grupis töötades olin avatud erinevatele lähenemisviisidele ja 
situatsioonidele. 
 
Seikluskasvatuslikud tegevused aitavad inimesel avastada enda kohta midagi uut, mis ühtlasi 
iseloomutab ka projekti eesmärki. Autor leiab, et tegemist on oluse väärtusega, kui osalejad 
avastasid projekti tegevuste tõttu mõne huvipakkuva valdkonna või tegevuse, millega nad 















Käesoleva lõputöö teema on Seikluskasvatuslikus projektis „Aidates teisi, aitame iseennast“ 
osalenud noorte arvamused saadud õpikogemustest. Teema valiku peamine põhjus on autori 
isiklik huvi seikluskasvatuse valdkonna vastu ja soov näidata valdkonna vajalikkust.  
 
Tegemist on vajaliku teemaga, kuna seikluskasvatuslike projektide ja tegevuste kirjeldusi ning 
tulemuste analüüse pole Eestis väga palju välja antud, samas on meetodid sotsiaalseid oskusi 
arendavad ja sobivad rakendamiseks noorsoo-, sotsiaal- ja õppetöö valdkonnas. Käesolevas 
uurimistöös keskenduti rahvuvahelises projektis „Aidates teisi, aitame iseennast“ osalenud 
noorte õpikogemustele, tulenevalt seikluskasvatuslikust keskkonnast. 
 
Lõputöö autori eesmärk oli kaardistada rahvusvahelises noortevahetuse projektis osalenud 
noorte arvamused saadud õpikogemustest ja tutvustada seikluskasvatust kui meetodit noorte 
arengu soodustajana. 
 
Uurimuse eesmärgini jõudmiseks seadis autor endale järgmised ülesanded: analüüsida 
teemakohast kirjandust; kasutada uurimuse läbiviimiseks avatud küsimustega küsimustikku; 
koguda andmeid projektis osalenud noortelt; teha kvalitatiivne andmeanalüüs ja –töötlus ning 
interpretatsioon. 
 
Autor leiab, et käesoleva töö eesmärk on täidetud, kuna rahvusvahelises noortevahetuse 
projektis osalenud noorte arvamused saadud õpikogemustest said aardistatud ning tulemused on 
järgmised: 
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• Suurim emakeele mõjutaja oli just teiste maade osalejatega suhtlemine oma emakeeles. 
Eesti grupis ilmnes sarnane olukord, kuna grupp oli kakskeelne – eesti ja vene keel, ja 
projekti asju korraldati eesti keeles. Kõik saksa grupi osalejad ja ka kaks eesti grupi 
osalejat tõid välja, et tahtsid end arusaadavalt väljendada, seega õppisid nad kasutama 
oma emakeelt tavalisest erineval viisil. 
• Matemaatika pädevuse osas mainiti läbiva joonena grupis töötamisel ja probleemide 
lahendamisel. Pädevuse omandamise tunnusteks olid põhiliselt loogilise mõtlemie 
arenemine ja vajalikkuset arusaamine, süsteemsuse loomine, lisaks avastati endas ideede 
pakkumise ning otsustamise julgus. 
• Infotehnoloogia valdkonnas mainiti kõige enam Interneti ja arvuti kasutamist. Toodi 
välja ka lühifilmide ja piltide tegemist. Läbivalt mainiti uute programmide kasutama ja 
elektrooniliste vahendite kasutama õppimist või juba varem kasutatud programmide 
juures uute võimaluste märkamist ja rakendamist. 
• Õppimisoskuse osas märgiti ära uute inimestega tutvumine ja nendelt õppimine. Väga 
oluliseks peeti ka enese arengu juures eneseanalüüsi ja õpikogemuste hindamist. 
• Algatusvõime osas toodi kõige enam välja grupikaaslaste kaasamise ja ideede/otsuste 
aksepteerimise osatähtsus. Osalejad leidsid, et on oluline tagasi tõmbuda, mis annab 
ruumi ja võimalust kerkida esile neil inimestel, kes muidu võib-olla ei julgeks 
otsustamise või juhtimise rolli võtta. 
• Kultuuriteadlikkuse osas õpiti kõige enam võõraste kultuuride ajaloost ja õpiti seeläbi 
mõistma teisest rahvusest pärit inimesi käitumise tagamaid. Mitmel osalejal tekkis huvi 
uute kultuuride vastu, soov reisimise ja ka psühholoogia õppimise osas, et paremini 
inimesi mõista. 
Oma töös esitas autor kaks hüpoteesi, vastused neile on järgmised: 
• Rahvusvahelises noortevahetuse projektis osalenud noorte kommenaarides esinesid 
kõige sagedamini järgmised õpikogemused: õppisin paremini suhtlema sh probleeme 
lahendama, teistega arvestama. 
• Kõige enam võimaldasid õppimist matkategevused, kuna õppimine leidis aset 
tavapärasest erinevas keskkonnas ja omavahelie suhtlemine oli paratamatu. Projektis 
osalejatest pidas looduses viibimist ja füüsilisi tegevusi oluliseks alla poolte vastajatest. 
Enam märgiti ära just füüsilist aktiivset tegevust, kuid looduses viibimise olulisust 
märkisid vaid kaks vastanut.  
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Autor sai tänu projektile mitmekülgse seikluskasvatusliku kogemuse osaliseks ja ka noored 





































Aidates teisi, aitame iseennast. 2011. Programm Euroopa Noored Taotlusvorm: Alaprogramm 
3.1. 
 
Aidates teisi, aitame iseennast. 2011. Programm Euroopa Noored Lõpparuanne: Alaprogramm 
3.1. 
  
Bachmann, T. & Maruste, R. 2003. Psühholoogia alused. Tallinn: Ilo. 
 
Barkalaja, A. 2007. Inimese lammutamine ja kokkupanek: sirge ja ringjoone kohtumine 
õpiprotsessis. – Kog: Huvijuht koolikultuuri kujundavas võrgustikus. Toim. Pedastsaar, T. & 
Reitav, U. Viljandi: Tartu Ülikooli Viljandi Kultuuriakadeemia. Lk. 65-74. 
 
Beard, C. & Wilson J. P. 2009. Experiential learning. A Best Practice Handbook for 
Educators and Trainers. 2-nd edition. US: Thomson-Shore, Inc. 
 
Becker, P. 1997. Some conceptual ideas from the point of the „modernized body“. – In:  
Adventure for life – Perspectives on Issues in Experiential Education. Edit. Lehtonen, T. 
Jyväskylä: Atena Kustannus Ltd. Lk. 169-174. 
 
Beljajev, R. & Vanari, K. 2005. Õppimine ja õppimisoskuste arendamine täiskasvanuna. 
Tallinn: Sisekaitseakadeemia. 
 
Bergstein, R. & Taylor, M. 2009. What is Youthpass? – Youthpass guide. Edit. Bergstein, R., 
Hebel, M., Kloosterman, P., Markovic, D., Pernits, K. & Taylor, M. Bonn: SALTO-YOUTH 
 46
Training and Cooperation Resource Centre. Lk. 5-6. http://www.youthpass.eu/downloads/13-
62-64/Youthpass%20Guide%2018-10-2011.pdf, (12.04.2012). 
 
Crosby, A. 1995. A Critical Look: The Philosophical Founfation of Experiential Education. – 
In: The Tehory of Experiential Education. Third Edition. Edit. Hunt, J. S., Sakofs, M. & 
Warren, K. Dubuque, IA: Kendall/Hunt. Lk. 3-14. 
 
Csikszentmihalyi, M. 1990. Owerview – Flow: The Psychology of Optimal Experience. NY: 
Harper and Row. http://www.amazon.com/Flow-The-Psychology-Optimal-
Experience/dp/0061339202. (15.05.2012). 
 
Eickmann, P., Kolb, A. & Kolb, D. 2002. Designing learning. – Presented at the Conference 
„Managing as Designing: Creating a New Vocabulary for Management Eduacation and 
Research.“. Ohaio: Cleveland: Case Western Reserve University. 
 
Ecperiential Learning Cycles. 2010. – Outdoor Education Research & Evaluation Center. 
http://wilderdom.com/experiential/elc/ExperientialLearningCycle.htm#2stage. (14.05.2012). 
 
Gass, A. M. 1993.  Adventure therapy: Therapeutic Applications of Adventure  
Programming. Iowa: Dubuque: Kendall/Hunt. 
 
Gass, A. M. & Priest, S. 2005. Effective Leadership in Adventure Programming. US.  
 
Hebel, M. 2009. You hold the keys to Lifelong Learning. – Youthpass guide. Edit. Bergstein, 
R., Hebel, M., Kloosterman, P., Markovic, D., Pernits, K. & Taylor, M. Bonn: SALTO-




Hofstede, G., Hofstede G. J. & Minkov, M. 2010. Cultures and Organizations: software of 
the mind: intercultural cooperation and its importance of survival. 3rd ed. US. 
 
 47
James, T. 1995. Kurt Hahn and the Aims of Education. – In: The Tehory of Experiential 
Education. Third Edition. Edit. Hunt, J. S., Sakofs, M. & Warren, K. Dubuque, IA: 
Kendall/Hunt. Lk. 33-43. 
 




Kahu, T. 2011. Popkultuuri teooriad, I loeng. Viljandi: Tartu Ülikooli Viljandi 
Kultuuriakadeemia. [Loengukonspekt]. 
 




Kidron, A. 2008. Psühholoogia põhisuunad. Loengukonspekt. Tallinn: Mondo. 
 
Kiiski, E. 1997. Adventure in the world of experience. – Kog:  Adventure for life – Perspectives 
on Issues in Experiential Education. Edit. Lehtonen, T. Jyväskylä: Atena Kustannus Ltd. Lk. 
106-113. 
 
Kolb, D. 1984. Experiential learning: Experience as The Source of Learning and Development. 
Engelwood Cliffs, New Jersev: Prentice Hall. 
 
Kraav, I. & Kõiv, K. 2001. Sotsiaalpedagoogilised probleemid üldhariduskoolides. Põltsamaa: 
OÜ Vali Press. Tartu. 
 
Kuurme, T. 2000. Rühmatöö võimalusi. – Kog: Õppejõudu otsimas. Toim. Erlit, L. & Mits, K. 
Tallinn: Eesti Humanitaarinstituut. Lk. 179-196.  
 
Laherand, M-L. 2008. Kvalitatiivne uurimisviis. OÜ Infotrükk. 
 
 48
Liimets, A. 2007. Teatri ja kooli ühendusteedest. – Kog: Huvijuht koolikultuuri kujundavas 
võrgustikus. Toim. Pedastsaar, T. & Reitav, U. Viljandi: Tartu Ülikooli Viljandi 
Kultuuriakadeemia. Lk. 65-74. 
 
Lonka, K. & Saarinen, E. 2006. Muutumised. Fontes OÜ. 
 
Lotman, J. 2006. Kultuurisemiootika. Tekst – kirjandus – kultuur. Tallinn: Oliton.  
 
Miles, J. 1995. Wilderness as Healing Place. – In: The Tehory of Experiential Education. Third 
Edition. Edit. Hunt, J. S., Sakofs, M. & Warren, K. Dubuque, IA: Kendall/Hunt. Lk. 44-56. 
 
Mortlock, C. 1984. The Adventure Alternative. UK: Cumbria. Cicerone Press. 
 
Nool, K. & Taimre, T. 2011. TÜ VKA noortevahetus toob kokku Vene, Rumeenia, 
Aserbaidžaani ja Saksa noored. http://www.kultuur.edu.ee/1061391, (17.12.2011). 
 
Noortepass. Euroopa Noored Eesti büroo koduleht. http://euroopa.noored.ee/noortepass, 
(17.05.2012). 
 
OSHO. 2009. Julgus: rõõm ohtlikust elust. Tallinn: Pilgrim. 
Pedastsaar, T. Õpistiilid. Viljandi: Tartu Ülikooli Viljandi Kultuuriakadeemia. [Õppematerjal]. 
Pedastsaar, T. 2008. Õpi- ja õpetamistegevused. Viljandi: Tartu Ülikooli Viljandi 
Kultuuriakadeemia. 
Pihlakas, T-M. 2003. Seikluskasvatus – elamuslik õppimine. Viljandi: Viljandi 
Kultuurikolledž. [Kursusetöö]. 
Rousseau, J-J. 1979. Emile or On Education. US: Basic Books. 
 
Schoel, J., Prouty, D. & Radcliff, P. 1988. Island of Healing. A guide to Adventure Based 
Counseling. Hamilton, MA: Project Adventure, Inc. 
 
 49
Soidra-Zujev, K. 2003. Seikluskasvatus. Tallinn: Lastekaitseliit, Mansfield OÜ. 
 
Soidra-Zujev, K. & Tuula, R. 2006. Valik elamusmänge. Lastekaitse Liit. 
 
Taylor, J. B. 2008. Jill Bolte Taylor's stroke of insight. TEDtalks. 
http://www.ted.com/talks/jill_bolte_taylor_s_powerful_stroke_of_insight.html, (15.03.2012). 
 
Telemäki, M. 1997. Kurt Hahn and experiential pedagogy. – Kog:  Adventure for life – 
Perspectives on Issues in Experiential Education. Edit. Lehtonen, T. Jyväskylä: Atena 
Kustannus Ltd. Lk. 11-25. 
 
Tuula, R. 2005. Seikluskasvatuse määratlus ja selle tõhususe hindamine Lastekaitse Liidu 
projekti „Seiklus“ sihtgrupi üldise enesehinnangu näitel. Tallinn: Tallinna Ülikool. 
[Magistritöö]. 
 
Tuulik, M. 2010. Kasvatuse klassika. Tallinn: Maie Tuulik. 
 
Unsoeld, W. 1974. Spiritual values in wilderness. 
http://wilderdom.com/pdf/Unsoeld1974SpiritualValuesInWilderness.pdf. Colorado: Eastes 
Park. [Major paper]. (27.04.2012). 




Õunapuu, L. 2009a. Didaktika. Viljandi: Tartu Ülikooli Viljandi Kultuuriakadeemia. 
[Sotsiaalpedagoogika loeng]. 
 
Õunapuu, L. 2009b. Hoiakud. Viljandi: Tartu Ülikooli Viljandi Kultuuriakadeemia Teadus- ja 
kunstiloome osakond. [Sotsiaalpedagoogika loengukonspekt]. 
 
Õunapuu, L. Kvantitatiivse ja kvalitatiivse metodoloogia uurimuste võrdlus. Viljandi: Tartu 




Õunapuu, L. 2009c. Õppimise teoreetilisi kontseptsioone. Viljandi: Tartu Ülikooli Viljandi 



























































Aidates teisi, aitame iseennast 2011 
 
Tere, teen meie projekti „Aidates teisi, aitame iseennast“ raames lõputööd, kus uurin projektis 
osalejate õpikogemusi. Sellega seoses palun Teil, armsad projektikaaslased vastata järgmistele 
pädevustele. 
 
1. Palun kirjelda ja analüüsi projekti tegevustes saadud kogemus. Mida uut õppisid, 
said teada enda ja teiste kohta? Kuidas arenesid sinu pädevused järgnevates 
valdkondades: 
 
1.1. Suhtlemine emakeeles 
1.2. Suhtlemine võõrkeel(t)es 
1.3. Matemaatikapädevus ning teadmised teaduse ja tehnoloogia alustest 
1.4. Infotehnoloogiline pädevus 
1.5. Õppimisoskus 
1.6. Sotsiaalsetest ja kodanikupädevust 
1.7. Algatusvõime ja ettevõtlikkus 
1.8. Kultuuriteadlikkus ja kultuuriline eneseväljendus 
           






e) sakslane  
 






































The subject of this current research is the “The participants opinions about their learning 
experiences in project "Helping others, will help ourselves", which is based on adventure 
learning.“ 
   
The purpose of this research is to find out the participants opinions about their learning 
experiences and introduces adventure learning as method, which promotes the evaluation of 
youth. 
  
The problems are: (1) Which are the participants opinions about their learning experiences? (2) 
Which activities enabled more learning exiperiences? 
  
The hypothesis of this work are:  
• Most frequently occoured in the comments, which were written by participants, the 
following learning experiences: I learned communicate better (slove the problems), 
consider with others, and now I understand the importance of physical activitie and 
being in natural environment.  
• The biggest outcomes came from activites during the camping-days, as learing took 
place in different environment. Communication between other participants were 




In this research has been analysed the literature according to the subject. Author has also used a 
questionanaire. As a result of the analyses it turned out that most participants enjoyed activites 
in nature very much.  
 
Most frequently occoured in the comments following learning experiences:  
• importance of clear self-expression; 
• how to use mother tongue in different way; 
• new problem-sloving skills, create the sytems; 
• learned to use new programs and software; 
• necessity of self-analysis; 
• everybody in the group are important, sometimes it is good to let some other to lead; 
• throght the history, participants learned about the cultures and reasons of behavioral 
acting. 
